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RÉSUMÉ
Les comportements perturbateurs sont souvent reliés à divers types de
difficultés, telles que l’échec scolaire et l’antisocialité. Certains auteurs proposent
que ces difficultés d’adaptation résultent de facteurs de risque communs. Plusieurs
interventions ont tenté de réduire les comportements perturbateurs à l’enfance, dans
le but de prévenir l’inadaptation à l’adolescence et à l’âge adulte. Cependant, peu
d’études ont mesuré les effets à long terme de ces interventions ou encore les
processus permettant à ces effets de se transmettre dans le temps.
Cette thèse s’inscrit dans le cadre d’une étude longitudinale entreprise en
1984. Elle vise deux objectifs principaux : (1) Décrire les effets à long terme (c-à-d.,
quinze ans après la fin de l’intervention) et évaluer l’impact clinique d’un programme
de prévention précoce et multimodal (c-à-d., entrainement aux habiletés sociales,
pratiques parentales, support aux enseignants) d’une durée de deux ans sur la
présence d’un dossier criminel et l’obtention d’un diplôme d’études secondaires
(DES) au début de l’âge adulte (c-à-d., à l’âge de 24 ans), selon une approche en
intention de traiter; et (2) examiner les variables intermédiaires présentes à
l’adolescence (c-à-d., l’antisocialité, la motivation scolaire, la supervision parentale
et l’association aux pairs déviants) qui pourraient expliquer les processus par lesquels
ces effets se sont transmis dans le temps.
L’intervention visait des garçons perturbateurs considérés à risque de
comportements criminels et d’échec scolaire (N250), sélectionnés dans un
échantillon plus large (N=895) de garçons possédant des caractéristiques
sociodémographiques semblables (c-à-d., milieu défavorisé, niveau d ‘éducation des
parents, origine ethnique). Ces garçons à risque ont été assignés de façon aléatoire à
l’un ou l’autre de deux groupes intervention et contrôle. Le reste de l’échantillon (N
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= 645) a servi de groupe de comparaison à plus faible risque. L’intervention a été
administrée aux garçons alors qu’ils étaient âgés de 7 à 9 ans. Les résultantes ont été
mesurées à l’aide des dossiers officiels.
Les résultats démontrent un effet positif de l’intervention sur la diminution
des comportements criminels (OR 0.52) et sur l’obtention d’un DES (OR = 2.19).
De plus, ta comparaison entre les participants du groupe intervention et le groupe à
plus faible risque confirme l’impact clinique de l’intervention. Les résultats indiquent
aussi que l’intervention a eu des effets positifs sur la présence d’un dossier criminel
en réduisant les comportements antisociaux au début de l’adolescence et au milieu de
l’adolescence. D’autre part, un effet modéré de l’intervention sur la diminution des
comportements antisociaux au début de l’adolescence prédit l’augmentation de la
motivation scolaire au milieu de l’adolescence et explique en partie l’obtention d’un
DES.
Cette thèse répond à un besoin urgent et important d’effectuer des suivis à
long terme des interventions préventives. Plus important encore, cette thèse démontre
qu’une intervention préventive relativement courte mais intense (c-à-d., deux ans et
trois composantes) peut transmettre son effet sur l’adaptation sociale à l’âge adulte, si
elle parvient à modifier des facteurs de risque génériques. Elle a offert l’opportunité
unique d’évaluer l’impact clinique d’un programme de prévention précoce au moyen
d’une approche statistique et méthodologique rigoureuse. Elle offre aussi un aperçu
des processus complexes et méconnus qui permettent à ces effets de se concrétiser
dans le temps.
Mots clés intervention précoce, antisocialité, comportements perturbateurs,
impact clinique, variables médiatrices, dossier criminel, diplôme d’études
secondaires
VABSTRACT
Externalized or disruptive behaviors are often linked to various types of
problems, such as antisociality and dropping out ofschool. Some authors propose
that these adjustment probtems might be the resuits ofcommon risk factors. Many
intervention programs have attempted to reduce disruptive behavior problems during
early childhood to prevent maladjustment during adolescence and adutthood.
However, few studies have measured the long-term effects ofthese interventions or
the processes by which these effects are maintained in time.
Ibis thesis lies within the scope ofa longitudinal study started in 1984. It bas
two principal aims: (1) To assess the tong-term impact and the clinical significance of
a two-year mutti-component preventive intervention (i.e., social skills training,
parental practices, teachers support) on criminal behavior and academic achievement,
at the beginning ofadulthood, using intent-to-treat analyses; and (2) to assess the
pathways (i.e., antisociality, school motivation, parental supervision, and peers
deviancy) that could explain the processes by which the effects were maintained in
time.
The prevent ive intervention targeted disruptive-aggress ive boys (N=2 50)
considered at risk for later criminality and low school achievement, issued from a
community sample (N895), sharing similar demographic characteristics (i.e., low
SES, parent’s education, etlmicity). The at-risk participants were randomly allocated
to an intervention or a control group. The remaining participants (N = 645) served as
a lower-risk group. The preventive intervention was implemented between 7 to 9
years of age. Officiai data were used to measure both outcomes.
Resutts show positive effects on criminal behavior (OR = 0.52) and on high
school diplomation (OR 2.19). Comparison with Iower-risk group confirmed the
vi
ctinical significance ofthe intervention. Resuits also indicated a significant pathway
for criminal record through reduced antisocial behaviors in early and middle
adolescence. Another outcome was a marginally significant pathway for high school
completion through reduced antisocial behaviors at the beginning ofadotescence and
improved school motivation in middle adolescence.
This thesis contributes to the crucial need for Iong-term fotlow-ups of
preventive interventions. It shows that a limited (i.e., two year/three-component)
preventive intervention can have a lasting, though incomplete, impact on later social
adaptation, if it succeeds in modif’ing generic risk factors. It provides a unique
opportunity for testing the statistical and clinical long-term significance of an early
preventive intervention. This thesis adds to the small but growing group ofstudies
that have examined the complex mechanisms through which early preventive
interventions might impact distal outcomes.
Key words: early preventive intervention, antisociality, disruptive behavior, clinical
significance, explanatory pathways, criminal record, high school completion
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CHAPITRE 1: INTRODUCTION
2Positionnement du problème
La prévalence des problèmes de comportements perturbateurs à l’enfance
seraient à la hausse dans plusieurs pays industrialisés (Dumas, 1999). Il s’agit d’un
problème sérieux dans notre société, qui appelle à la mobilisation des ressources, afin
de contribuer à diminuer la délinquance et les problèmes scolaires auxquels tes
comportements perturbateurs sont reliés (farrington, 1992; Huesmann, Eron,
Leflcowitz, & Walder, 1984; Tremblay et al., 1992a). Plusieurs programmes
d’intervention tentent de réduire les comportements perturbateurs dans l’espoir de
prévenir tes problèmes ultérieurs qui y sont associés (p. ex. Conduct Problems
Prevention Research Group, 1992; Kamps, Kravits, Stolze, & Swaggart, 1999;
Lochman & Curry, 1986). Cependant, les effets à long terme et l’impact clinique,
c’est-à-dire l’importance clinique ou appliquée du changement comportemental
résultant d’une intervention, de ces programmes de prévention ont jusqu’à présent
rarement été évalués. Par conséquent, les processus permettant aux programmes de
prévention de maintenir leur efficacité à long terme demeurent inexplorés. Cette
thèse vise deux objectifs principaux:
(1) Décrire les effets à long terme d’un programme de prévention précoce et
multimodal d’une durée de deux ans et en évaluer l’impact clinique, en lien
avec l’inadaptation psychosociale au début de l’âge adulte;
(2) Examiner les variables intermédiaires présentes à l’adolescence qui
pourraient expliquer les processus par lesquels les effets se sont transmis à
travers le temps.
3Le premier chapitre sert à présenter le contexte théorique général permettant
de soutenir la conception des études qui sont présentées dans cette thèse. Cette
section propose une présentation des modèles théoriques supportant tes hypothèses
liées aux effets génériques des programmes actuels de prévention (c-à-d., des effets
sur diverses résultantes en influençant des facteurs de risque communs), au chapitre
des problèmes de violence, de délinquance et de décrochage scolaire. L’importance
d’évaluer l’impact clinique à long terme des programmes d’intervention précoce est
ensuite exposée. Les variables intervenant à l’adolescence qui pourraient
potentiellement représenter les processus par l’intermédiaire desquels les
programmes de prévention produisent ces effets à long terme sont identifiées et
définies. Les objectifs généraux et les hypothèses explorées dans les deux études de
cette thèse sont alors présentés, ainsi qu’un survol de la méthode, soit une brève
description des participants, de l’intervention et des analyses statistiques privilégiées
pour chacune des études.
Les deuxième et troisième chapitres sont composés respectivement des
premier et deuxième articles de cette thèse. Le premier article aborde les effets à long
terme et l’impact ctinique du programme de prévention expérimenté dans le cadre de
cette thèse. Le second s’adresse aux processus de transmission de ces effets à long
terme. Le dernier chapitre propose une discussion englobant tes résultats obtenus
dans les deux études, les avenues de recherche futures, ainsi que les limites et les
retombées de cette thèse sur la recherche en prévention de la délinquance et de
l’abandon scolaire.
4Un troisième article est présenté en appendice. Cet article représente une
recension des écrits se rapportant aux paramètres favorisant l’efficacité des
programme d’entraînement aux habiletés sociales. Ce supplément théorique permet
d’approfondir les connaissances sur un aspect central des programmes de prévention
dont il est question dans cette thèse.
Contexte théorique
Plusieurs études ont démontré que les comportements perturbateurs (c.-à-d.
agressivité-hyperactivité-opposition) à l’enfance prédisent l’inadaptation sociale dans
divers domaines de fonctionnement à l’adolescence et à l’âge adulte, même lorsqu’on
contrôle les caractéristiques familiales et socio-économiques (Farrington, 1992;
Fergusson, Swain-Campbell, & Horwood, 2002; Huesmann et al., 1984; Loeber,
Burke, & Lahey, 2002; Moffltt, 1993; Patterson, 1996; Tremblay et al., 1992a).
Ainsi, le tempérament des enfants, principalement leur prédisposition aux
comportements perturbateurs, représente un facteur de risque connu pour le
développement de la délinquance (Patterson, DeBaryshe, & Ramsey, 1989; Patterson,
forgatch, Yoerger, & Stoolmiller, 1998; Patterson, Reid, & Dishion, 1992; Tremblay,
Pihi, Vitaro. & Dobkin, 1994). Certains réstiltats empiriques et des hypothèses
conceptuelles suggèrent que des résultantes distinctes, par exemple, l’activité
criminelle et le décrochage scolaire, sont reliées l’une à l’autre par leur lien avec les
problèmes de comportements perturbateurs à l’enfance (Jessor & Jessor, 1977;
Patterson et al., 1992). Ces trajectoires de développement problématiques seraient
alimentées et amplifiées par la persistance d’autres facteurs de risque familiaux,
personnels et sociaux qui, de prime abord, auraient présidé à leur mise en place, et
5par l’apparition de nouveaux facteurs de risque qu’elles vont elles-mêmes engendrer:
rejet par les camarades de classe, problèmes scolaires, sanctions par les enseignants,
démission des parents, association à des pairs déviants, etc. (voir Gagnon & Vitaro,
2000). À l’âge adulte, ces trajectoires mènent à diverses difficultés d’adaptation,
incluant la criminalité et le décrochage scolaire.
Réstittantes au début de l’âge adulte
Dans les pays industrialisés, la non diplomation de l’école secondaire a des
répercussions sociales et individuelles importantes (Cohen, 1998). Il en est de même
pour les adultes qui commettent des actes punis par la loi, en plus d’occasionner des
torts parfois irréparables chez leurs victimes. Ces adultes sans diplôme d’études
secondaires ou ayant un dossier criminel sont plus à risque de dépendre de l’aide
sociale ou de l’assurance empLoi (Rumberger, 1987). Ces individus vivent plus de
problèmes de santé mentale et physique, ils s’engagent davantage dans des activités
criminelles et ils sont plus enclins à l’abus de substances. finalement, ils sont moins
engagés dans la vie communautaire et, lorsqu’ils deviennent parents, leurs enfants
risquent davantage de suivre des trajectoires académiques et criminelles similaires
aux leurs (McCaul, Donaldson, Coladarci, & Davis, 1992; Serbin & Stack, 1998).
Mis à part Reynolds et ses collègues (1996, 2000, 2004), peu d’études ont exploré les
effets à long terme des programmes d’intervention précoces, et les processus les
favorisant, sur deux résultantes importantes, c’est-à-dire l’obtention d’un DES et la
présence d’un dossier criminel. Ces deux résultantes sont pourtant des indicateurs
probants de la réussite académique et de la criminalité et elles sont toutes deux
6prédites par des facteurs de risque communs tels les comportements perturbateurs à
l’enfance.
Résultats empiriques et hypothèses concepttte11es menant à des effets génériques
Les problèmes de comportements perturbateurs sont souvent reliés à divers
types de difficultés telles l’échec scolaire et l’antisociatité. Jessor appelle ce patron de
corrélation un syndrome de problème de comportement (1977; 2003). Selon lui, les
différents types de problèmes ont la même origine. Pour décrire cette origine, il
présente un modèle complexe qui inclut des facteurs tels : le revenu familial, des
facteurs de personnalité (p.ex. l’antisocialité) et des facteurs sociaux (p. ex. la
supervision parentale et le niveau de problème de comportement des pairs). Pour
Jessor, la cooccurrence des problèmes d’adaptation sociale s’explique
presqu’entièrement par des facteurs de risque antécédents communs. En agissant sur
ces facteurs de risques, les divers problèmes et les relations d’influence qui existent
entre eux devraient disparaître ou ne pas apparaître.
Krueger et ses collègues (2002) offrent une vision semblable. Ces auteurs
présentent des résultats suggérant aussi que différents problèmes d’ajustement
comme l’échec scolaire et l’antisocialité sont reliés par des facteurs de risque
communs. Néanmoins, ces auteurs ne croient pas que ce trait de personnalité
extériorisée peut expliquer à lui seul toute ta variance des problèmes d’ajustement.
Selon le modèle de Krueger (2002), les divers problèmes d’adaptation sociale
seraient expliqués d’une part par des facteurs de risque communs et d’autre part par
des facteurs de risque spécifiques à chacun d’eux. De plus, étant donné ces facteurs
spécifiques, ces problèmes continueraient à s’influencer entre eux. Pour Krueger,
7c’est principalement l’antisocialité qui représenterait le facteur de risque commun
aux problèmes d’adaptation sociale tels l’activité criminelle ou la diptomation.
Basé sur ces deux modèles, il est possible de concevoir qu’une intervention
multimodale visant les comportements perturbateurs puisse avoir des effets
génériques. Par exemple, dans le programme dont il est question ici, bien que
l’intervention visait la diminution de t’antisocialité, Tremblay et ses collègues
(1992b) ont réussi à améliorer l’ajustement scolaire en plus de diminuer les
comportements antisociaux. D’autre part, des programmes comme le Peny
Preschool Program sont parvenus à diminuer ta délinquance, alors que leur objectif
principal était l’augmentation des compétences cognitives et, par le fait même, la
performance académique (Schweinhart & Weikart, 1997b). De façon similaire,
Reynolds (2004) a trouvé qu’une intervention académique précoce avait non
seulement augmenté la probabilité d’obtenir un diplôme d’études secondaires (DES),
mais avait aussi diminué le risque de détenir un dossier criminel. En effet, la plupart
des programmes de prévention multimodaux qui visent Ja diminution des
comportements perturbateurs ont eu des effets positifs sur diverses résultantes,
incluant l’ajustement scolaire et personnel chez les enfants (voir Hawkins et al.,
2007; KetIam, Rebok, lalongo, & Mayer, 1994). Dans certains cas, ces effets ont été
observés plusieurs années après la fin du programme. Ces effets génériques sont
d’autant plus intrigants que ces programmes avaient des objectifs différents et qu’ils
ont utilisé des stratégies différentes. Une hypothèse pour expliquer ces résultats est
que les différents programmes auraient eu des impacts sur des facteurs de risque
communs aux diverses résultantes, tels les comportements perturbateurs à Fenfance
8ou l’autorégulation, et qu’ils auraient, par le fait même, déclenché une série d’effets
médiateurs communs reliés à l’école, la famille ou les pairs. Ainsi, les questions
soulevées dans cette thèse pourraient trouver réponse dans l’évaluation des variables
intervenant à l’adolescence, à travers lesquelles les effets de l’intervention préventive
auraient agi sur diverses résultantes distales. Mais avant d’examiner les variables qui
pourraient expliquer les effets à long terme des interventions précoces, il faut d’abord
déterminer si les programmes d’intervention sont efficaces à long terme pour
influencer à la baisse des problématiques comme les comportements antisociaux et la
non-obtention d’un diplôme d’études secondaires.
Suivi à tong terme des interventions préventives
Plusieurs programmes de prévention basés sur l’entraînement aux habiletés
sociales et offerts en début de scolarisation ont eu des effets positifs sur la diminution
des comportements perturbateurs, eux-mêmes précurseurs de comportements
antisociaux et de décrochage scolaire à l’adolescence et à l’âge adulte (August,
Realmuto, Hektner, & Btoomquist, 2001; Barkley et al., 1996; Durlak & Wells,
1997; Farrington & Welsh, 2003; Tremblay et al., 1992b) (voir Mihalic et al., 2004
pour une synthèse des programmes considérés comme efficaces). L’obtention ou non
d’un DES peut être considérée comme une mesure de la réussite scolaire. De la
même façon, la présence d’un dossier criminel indique une participation à des
activités criminelles. Ces mesures reflètent en partie l’ajustement ou l’inadaptation
d’un enfant perturbateur devenu jeune adulte. Les effets à long terme des
programmes de prévention sur ces résultantes sont toutefois rarement évalués.
Pourtant, en toute logique, et comme le suggère Kazdin (1993), les efforts de
9prévention promulgués à l’enfance ne peuvent être évalués qu’à travers les résultats
obtenus à l’adolescence et à l’âge adulte. Kennedy (2002) prétend même que, lorsque
tes effets ne se maintiennent pas dans le temps, le programme ne devrait pas être jugé
comme étant efficace, même si des effets positifs sont trouvés à court terme. D’autres
auteurs ont aussi souligné l’importance des études de suivi dans le domaine de la
prévention (Giliham, Shatté, & Reivich, 2001; Greenberg, Domitrovich, &
Bumbarger, 2001). lI convient donc d’établir les effets à long terme pour évaluer les
réels objectifs visés par les programmes de prévention précoces.
Impact clinique des programmes de prévention
Bien que capitale, la présence d’effets à long terme d’un programme de
prévention n’est pas suffisante pour en démontrer l’efficacité. En effet, une différence
statistiquement significative en faveur des individus qui ont participé au programme
d’intervention par rapport à ceux qui n’y ont pas participé indique une efficacité
relative, qui ne garantit pas, chez les premiers. un fonctionnement normal et une
absence de problème d’adaptation. Le concept de d’impact clinique (Kazdin, 1999;
Kendall, Marrs-Garcia, Nath, & Sheldrick, 1999) est utilisé pour évaluer
l’importance clinique ou appliquée du changement comportemental résultant de
l’intervention préventive. Un aspect clé de ce construit à multiples facettes est que le
changement observé dans le groupe expérimental soit apparent au niveau clinique, en
plus d’être statistiquement différent du groupe contrôle. L’ampletir du changement
peut être validée en comparant le comportement d’individus à plus faible risque
fonctionnant normalement et qui appartiennent à la même population qcie celle d’où
sont issus les participants au programme de prévention. Selon Kazdin (1999), ces
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enfants à plus faible risque doivent être similaires aux participants ciblés par
l’intervention au niveau des variables sociodémographiques, mais ils doivent être
différents quant au niveau initial des comportements ciblés ou des facteurs de risque
additionnels visés par l’intervention. Le niveau de comportement ciblé et le
fonctionnement quotidien normal atteint par le groupe à plus faible risque sert alors
de critère pour évaluer le succès clinique de l’intervention préventive. Les résultats
obtenus lors de cette comparaison permettent de déterminer si l’intervention a permis
aux participants de modifier leur comportement et d’atteindre un fonctionnement
normal ou si de plus amples changements sont nécessaires. Cette approche permet
d’évaluer le programme de prévention avec une perspective plus large, afin de mieux
rendre compte de l’efficacité réelle du programme.
Effets indirects de / ‘intervention préventive
Après avoir établi les effets à long terme et l’impact clinique d’un programme
de prévention, on peut maintenant tenter de comprendre et d’expliquer les processus
qui ont mené à ces effets positifs. Autrement dit, quelles sont les variables qui ont été
directement influencées par l’intervention, dans tes années qui ont suivi celle-ci, et
dont l’influence s’est répercutée à travers le temps, pour finalement influencer
positivement l’adaptation sociale d’un enfant devenu jeune adulte? Une intervention
précoce pourrait influencer des résultantes distales, telles l’activité criminelle ou la
diptomation du programme d’études secondaires, en suivant différents parcours.
Quatre parcours qui reflètent le modèle de Jessor et inclus celui de Krueger font
l’objet de la présente thèse : les dispositions personnelles, la motivation scolaire, la
supervision parentale et la déviance des pairs. Plus spécifiquement, nous examinons
Il
si l’impact du programme d’intervention s’est transmis selon (a) un syndrome général
d’antisocialité, tel que te propose le modèle de personnalité de Krueger et de ses
collègues (2002) (présenté plus bas dans le modèle 1) ou (b) à travers l’addition de
facteurs communs aux deux problèmes d’adaptation sociale d’intérêt, selon le modèle
de comportements problématiques proposé par Jessor et ses collaborateurs (2003).
Quatre modèles seront présentés. Ils reflètent les facteurs de risque identifiés par
Kruger et par Jessor et décrivent les parcours potentiels des effets d’une intervention
préventive pour prédire les résultantes d’intérêt.
Modèle 1 Parcours lié aux dispositions personnelles (antisocialité). Comme
il a déjà été mentionné, les comportements perturbateurs présents à l’enfance
prédisent les comportements antisociaux à l’adolescence (Farrington, 1992;
Huesmann, Eron, Leflcowitz et Walder, 1984; Tremblay et al., 1992). D’autre part,
les comportements antisociaux sont un important facteur de prédiction des
comportements criminels et des difficultés scolaires à l’âge adulte (Cairns, Cairns, &
Neckerman, 1989; farrington & Welsh, 2003). En conséquence, l’impact d’un
programme de prévention auprès d’enfants perturbateurs, eu égard à des objectifs
distaux tels la diminution des activités criminelles ou l’obtention d’un DES, pourrait
partiellement s’expliquer par la réduction des comportements antisociaux. D’ailleurs,
si on considère le modèle de personnalité de Krueger et ses collègues (2002) et le
modèle de syndrome de problèmes de comportement de Jessor (1977, 2003), ce
parcours pourrait expliquer en partie l’impact d’un programme de prévention sur les
deux types de résultantes.
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Modèle 2 : Parcours lié aux variables scolaires. Des études ont souligné que
la motivation scolaire était positivement reliée à la persévérance scolaire, à un
meilleur ajustement général à l’école et au succès académique, (Guay & Vallerand,
1997; Vallerand, fortier, & Guay, 1997). D’autre part, Reynolds et ses collaborateurs
(2004) ont démontré que les comportements délinquants, menant à une arrestation
par les forces de l’ordre, sont négativement influencés par la motivation scolaire. Par
conséquent, en améliorant la motivation scolaire, une intervention préventive pourrait
mener à une plus grande probabilité de compléter ses études secondaires et d’obtenir
un diplôme tout en diminuant les probabilités d’être arrêté par la police et de détenir
un dossier criminel.
Modèle 3 . Parcours lié aux variablesfamiliales. Selon Patterson et ses
collaborateurs (Dishion, French, & Patterson, 1995; Patterson, 1982), un échange
coercitif entre un enfant agressif/antisocial et ses parents, combiné à des pratiques
parentales erratiques et des pratiques disciplinaires punitives, pourrait nuire à
l’adaptation et au succès de l’enfant dans son milieu scolaire et augmenter ses
chances de s’engager dans des activités criminelles. De plus, la supervision parentale
s’est révélée jouer un rôle clé sur l’achèvement des études secondaires (Vitaro,
Larocque, Janosz, & Tremblay, 200 lb), dans une étude antérieure à celle-ci portant
sur le même programme d’intervention. Par conséquent, en améliorant la supervision
parentale et l’engagement des parents, une intervention préventive pourrait avoir un
impact sur la diplomation scolaire et sur l’absence d’un dossier criminel.
Modèle -I . Parcours lié aux variables w itchant les amis. Les enfants
perturbateurs ou antisociaux ont tendance à s’associer les uns avec les autres (Cairns,
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Cairns, Neckerman, Gest, & Gariepy, 1988; Dishion, Patterson, & Griesler, 1994).
Au cours de la socialisation avec les pairs (Kandel, 1978), l’association avec des
pairs déviants pourrait renforcer les attitudes et les comportements qui sont, en
général, incompatibles avec te succès scolaire (Dishion, McCord, & Poulin, 1999;
Dishion et al., 1994; Véronneau, Vitaro, Pederson, & Tremblay, sous presse).
Pltisieurs études ont démontré que l’association à des pairs déviants augmentait les
risques de s’engager dans un style de vie délinquant incluant la non-obtention d’un
DES et la détention d’un dossier criminel (Elliott, Huizinga, & Ageton, 1985; van
Lier, Vuijk, & Crijnen, 2005; Vitaro, Brendgen, & Tremblay, 200 la). Le Conduct
Probtems Prevention Research Group (CPPRG 2002b) et Vitaro et Tremblay (1994)
ont montré que ta participation à leurs programmes d’intervention précoce visant des
enfants perturbateurs diminue le risque d’association avec des pairs délinquants et
augmente les compétences académiques. Notons que les études de Vitaro et de ses
collègues (1994, 200 la) portaient sur le même échantillon de garçons que la présente
thèse. Par conséquent, on peut s’attendre à ce qu’un programme qui diminuerait les
risques d’association à des pairs déviants ait un impact positif sur la diplomation de
l’école secondaire et l’absence d’un dossier criminel.
Les différents parcours sont examinés à deux périodes successives : te début
de l’adolescence (c-à-d., entre 10 et 13 ans) et le milieu de l’adolescence (c-à-d.,
entre 14 et 17 ans). Le premier objectif de cette démarche est de tester la possible
interrelation dynamique entre les variables intervenant à l’adolescence (en offrant la
possibilité d’évaluer l’effet croisé des variables au début de l’adolescence sur les
mêmes variables au milieu de l’adolescence). Le deuxième est d’explorer comment le
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rôle attribué à chacune des variables change au cours des deux périodes de
développement précitées.
Objectifs de la présente thèse
Les études présentées dans cette thèse s’ajoutent aux nombreux suivis
effectués dans le cadre de l’étude expérimentale et longitudinale de Montréal
(Tremblay et al., 1992b). L’objectif global de cette étude initiale était d’examiner
prospectivement le développement d’un vaste échantillon de garçons, dès la première
année, provenant d’un milieu urbain défavorisé, avec une attention particulière sur les
comportements antisociaux et l’ajustement scolaire. Les garçons qui présentaient un
niveau de comportements perturbateurs élevé au moment de leur entrée à l’école ont
été sélectionnés et assignés de façonaléatoire à un groupe contrôle ou à un groupe
intervention (voir les détails plus bas). Le reste de l’échantillon était considéré moins
à risque d’inadaptation future et il a été évalué à la même fréquence que les garçons à
risque.
Les suivis antérieurs de cette étude longitudinale ont démontré que les
participants qui ont reçu l’intervention étaient moins antisociaux (c-à-d., qu’ils
émettaient moins de comportements agressifs et illégaux) que les participants du
groupe contrôle, en plus d’être moins à risque de décrochage scolaire avant la fin du
secondaire (c-à-d., avant l’âge de 17 ans) (Lacourse et al., 2002; Tremblay, Pagani
Kurtz, Mâsse, Vitaro. & Pihl, 1995; Tremblay, Vitaro et al., 1992; Vitaro, Brendgen,
& Tremblay, 2001). Cependant, entre l’âge de 17 ans et le début de l’âge adulte (c-à
d., à partir de 22 ans selon Steinberg, 1993), des changements importants peuvent
encore se produirent et modifier les risque d’inadaptation chez tes individus. D’une
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part, les comportements antisociaux ont tendance à diminuer pendant cette période,
pour la majorité des individus (Moffitt, 1993). Il est donc pertinent de vérifier s’il
existe encore une différence entre les participants au programme et le groupe contrôle
en égard à l’antisocialité. De plus, certains jeunes ayant décroché avant la fin de leurs
études secondaires retournent à l’école après quelques années et obtiennent
tardivement leur DES. Selon Entwisle et ses collègues (2004) les décrocheurs qui
retournent à l’école pour obtenir leur diplôme ont de meilleures chances de devenir
des adultes adaptés, alors que les autres souffrent souvent de difficultés
psychologiques. Ainsi, au début de l’âge adulte, il est possible d’avoir une image plus
juste du profil des jeunes adultes au moment où ils s’engagent dans leur vie familiale
et professionnelle. Des mesures officielles, comme l’obtention d’un DES et la
présence d’un dossier criminel, permettent de maximiser les chances d’avoir une
image réaliste, à défaut de pouvoir observer directement les comportements criminels
ou académiques.
L’objectif global de cette thèse se divise en deux sous-objectifs: (1) évaluer si
ce programme de prévention visant la diminution des comportements perturbateurs à
l’enfance pouvait avoir eu un impact, non seulement sur la criminalité, mais aussi sur
une résultante académique, telle la diplomation scolaire, au début de l’âge adulte; et
(2) déterminer quelles étaient les variables impliquées dans les processus permettant
d’expliquer ces effets à long terme et si elles étaient les mêmes pour les deux types
de résultantes. Jusqu’à maintenant, le rôle potentiellement médiateur de certaines
variables a été évalué dans le cadre de l’étude longitudinale. Par exemple, Vitaro et
ses collègues (200 la) ont regardé le rôle médiateur de l’association à des pairs
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déviants dans la transmission des effets de l’intervention à la fin de l’adolescence sur
la délinquance et la décrochage scolaire. Cependant, aucun suivi n’a intégré dans un
même modèle quatre variables potentiellement médiatrices et aucune n’a regardé tes
effets indirects de l’intervention sur des variables plus permanentes comme la
présence d’un dossier criminel et l’obtention d’un DES. L’atteinte des objectifs de
cette thèse s’articule autour de deux articles empiriques brièvement décrits ici.
Premier article
Le premier article présente les effets à long terme de l’intervention sur deux
résultantes, soit la détention d’un dossier criminel et l’obtention d’un DES, en
comparant les participants assignés de façon aléatoire au groupe intervention aux
participants du groupe contrôle. Ce même article fait état de l’impact clinique du
programme à tong terme, en comparant tour à tour les enfants des groupes
intervention et contrôle, à des enfants moins à risque issus du même environnement
social. Cette étude expérimentale imbriquée dans une étude longitudinale fournit une
occasion unique de comparer les effets à long terme d’un programme de prévention à
un groupe de comparaison à plus faible risque, puisque ces derniers ont aussi été
évalués au cours des évaluations courantes de l’étude longitudinale.
La première série d’hypothèses posées dans cette étude stipulent que ta
participation ati programme d’intervention diminue la probabilité d’avoir un dossier
criminel et augmente tes chances d’obtenir un DES, par rapport au groupe contrôle.
La seconde série d’hypothèses proposent qu’il n’y aura pas de différence significative
entre les garçons ayant reçu l’intervention et les garçons moins à risque, en ce qui a
trait à la présence d’un dossier criminel ou l’obtention d’un DES, alors que les
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participants du groupe contrôle seront plus à risque d’avoir un dossier criminel ou de
ne pas obtenir de diplôme que les garçons du groupe moins à risque.
Deuxième article
Dans le deuxième article, les processus par lesquels l’intervention a eu un
impact sont évalués. Cette étude examine la contribution relative des quatre modèles
décrits plus haut (c-à-d., l’antisocialité, ta motivation scolaire, la supervision
parentale et l’association aux pairs déviants) à la présence d’un dossier criminel ou à
l’obtention d’un DES à l’âge de 24 ans. Deux questions se sont posées: (1) est-ce
qu’une seule des variables intervenant à l’adolescence (c-à-d., l’antisocialité, la
motivation scolaire, la supervision parentale ou l’association aux pairs déviants) qui
ont été présentées plus haut contribue à expliquer les effets à long terme de
l’intervention?; et (2) si on considère les quatre parcours de façon simultanée, quel
parcours explique le mieux les effets du programme de prévention sur les résultantes
à long terme.
Méthode
Les deux études composant cette thèse découlent de l’étude longitudinale de
Tremblay et de ses collaborateurs (l992b). Elles profitent d’un échantillon de
participants de cette étude commencée en 1984. La méthode est décrite en détail dans
les deux articles qui suivent. Un bref aperçu de la description des participants, de
l’intervention, et des stratégies analytiques est présenté ici.
Participants, sélection des participants et formation des groupes
À la fin de l’année scolaire 1984, 87% des enseignants de maternelle de 53
écoles parmi les plus défavorisées de la Commission des Écoles Catholiques de
18
Montréal ont évalué le comportement de leurs élèves masculins (n 1037, âge
moyen = 6,1 ans, ÉT = 0,32), à l’aide du Questionnaire sur les comportements
sociaux (Tremblay et al., 1991). Les participants obtenant un score supérieur au 70e
centile sur une échelle de comportements perturbateurs (n319) ont été considérés à
risque de développer des comportements antisociaux (Tremblay et al., 1992a; White,
Moffitt, Earls, Robins, & Silva, 1990). Sur ce nombre, 250 garçons perturbateurs
rencontraient les critères de sélection additionnels (c-à-d., nés de parents canadiens-
français, dont l’éducation ne dépassait pas 14 années d’études), qui visaient à former
un échantillon homogène. Ces garçons ont été assignés au hasard à l’un de trois
groupes expérimentaux, c’est-à-dire s intervention (n=69), contrôle (n=123),
attention-contrôle (n=58). Le groupe contrôle était un groupe sans intervention ni
contact. Les participants et les familles du groupe attention-contrôle, de type
contact/sensibilisation, ont été invités à participer à des activités familiales ludiques
en laboratoire, mais n’ont reçu aucune intervention. Étant donné qu’aucune
différence n’a été trouvée entre les deux groupes contrôle au cours de l’adolescence
ou de l’âge adulte sur aucune mesure (voir les instruments de mesure plus loin), ils
ont été combinés en un seul groupe pour les analyses effectuées dans le cadre de cette
thèse. Parmi les familles des 250 garçons considérés à risque, 172 familles (69%) ont
accepté de participer à l’étude. Les garçons et leurs familles ont participé à
l’intervention. Les garçons dont les familles ont refusé de participer à l’intervention
(n = 78) ont contintié â être suivi dans le cadre de l’étude longitudinale et sont inclus
dans les analyses en intention de traiter, en fonction du groupe expérimental auquel
ils avaient été assignés au départ. Cette approche augmente à la fois la validité interne
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et externe de l’étude, puisque les participants qui décident dinterrompre leur
participation ou de ne pas participer à l’intervention proposée peuvent différer des
autres sur une variété de caractéristiques. Leur omission pourrait entraîner un biais
dans la composition initiale des groupes et dans la capacité de généraliser les
résultats. Le reste de l’échantillon (n645), représentant les participants ayant obtenu
un score inférieur au 70e cent ile, a été considéré moins à risque et les participants
sont demeurés dans l’étude longitudinale, permettant d’évaluer l’impact clinique de
l’intervention. À l’âge adulte, les participants étaient âgés en moyenne de 23,6 ans
(ÉT= 0,3 1).
Programme d’intervention
En accord avec la littérature d’avant 1984 en lien avec l’intervention sur les
enfants agressifs et perturbateurs, le programme d’intervention appliqué dans le cadre
de l’étude longitudinale dont ii est question ici comportait trois composantes : (1)
entraînement aux habiletés sociales pour les garçons perturbateurs (Cartledge &
Milburn, 1980; Kettleweli & Kausch, 1983; Micheison, Sugai, Wood, & Kazdin,
1983); (2) entraînement des parents à de meilleures pratiques éducationne lies, basée
sur le modèle du Oregon Social Learning Center model (Patterson, 1982; Patterson,
Reid, Jones, & Conger, 1975); et (3) rencontres d’information et de support pour les
enseignants, en lien avec les difficultés rencontrées avec les enfants à risque.
L’intervention s’est déroulée sur une période de deux ans, de septembre 1985 à juin
1987. Les garçons étaient âgés de 7 ans au début de l’intervention et de 9 ans à la fin.
Des informations sur quelques aspects de la mise en oeuvre du programme, c’est-à-
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dire l’exposition au programme et l’adhérence au programme (Dane et
Schneider,1998), sont fournies dans les articles composant cette thèse.
Analyses
Dans la première étude, l’impact de l’intervention a été mesuré à l’aide de
régressions logistiques. Cette stratégie analytique convient parfaitement à des
analyses mettant en jeu une variable indépendante à deux ou trois niveaux et une
variable dépendante dichotomique. Les postulats de la régression logistique ont tous
été respectés. Les analyses ont été effectuées à l’aide du logiciel SAS (version 8.02)
(SAS Institute Inc., 1999).
La modélisation par équations structurales (SEM) a été utilisée pour la
deuxième étude. Cette méthode est particulièrement appropriée pour vérifier les
effets indirects et mettre à l’épreuve des modèles théoriques. Des estimations
Weighted Least-Squares with Mean and Variance Adjustment (WLSMV) ont été
effectuées à l’aide du logiciel Mplus version 3.12. Cette technique d’inférence
robuste est optimale, lorsqu’elle est utilisée avec des variables dépendantes
dichotomiques.
Pour vérifier l’efficacité du programme et comme il a été mentionné plus
haut, tous les participants à risque ont été inclus dans les analyses selon une approche
en intention de traiter, qu’ils aient reçu ou non l’intervention, en fonction de leur
assignation initiale au groupe intervention et contrôle. Cette approche a été favorisée
car elle simule une application réaliste d’un programme, où certains participants
peuvent décider de ne pas participer ou de se désister avant la fin de l’intervention
proposée. Cette stratégie a aussi été privilégiée pour répondre aux exigences de
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I’Arnerican PsychotogicalAssociailon pour toutes études rapportant les effets d’une
intervention.
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Abstract
Background - Many intervention programs have attempted to reduce disruptive
behavior problems during early childhood to prevent maladjustment during
adolescence and adulthood.
Aims - To assess the iong-term impact and the clinical significance ofa two-year
multi-component preventive intervention on criminal behavior and academic
achievement, using intent-to-treat analyses.
MethoU - Targeted disruptive-aggressive boys consideted at risk for later criminality
and low school achievement (N250), issued ftom a community sample (N895),
randomly allocated to an intervention or a control group. The rest ofthe sample (N =
645) served as the lower-risk group. Multimodal intervention aiming at boys, parents,
and teachers. Officiai data were used to measure both outcomes.
Resuits - Positive effects on high school diplomation (OR = 2.19) and marginaily
positive effects on criminal behavior (OR = 0.52). Comparison with lower-risk group
confirmed the resuits’ clinical significance.
Conclusions - This research provides a unique opportunity for testing the statistical
and clinical long-term significance of an early prevention intervention.
Declaration of interest — None
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Impact and Clinical Significance of an Early Preventive Intervention for Disruptive
Boys: A 15 year follow-up with Intent-to-treat Analyses
Numerous studies have found that externalized behavior problems (i.e.,
aggressive-hyperact ive-oppos itional behaviors) during earty ch ild hood pred ict
maladjustment during adolescence and adulthood, even after controlling for family
and socioeconomic characteristics (Farrington, 1992; fergusson et al., 2002;
Nuesmann et al., 1984; Loeber et al., 2002; Moffitt, 1993; Patterson, 1996; Tremblay
et al., 1992a). Notably, young disruptive chiidren are more at risk ofbeing violent,
conducting criminal activities, and dropping out of school than those who are not
disruptive (Fergusson et al., 2002; Moffitt, 1993; Vitaro, Brendgen, Larose, &
Trembtay, 2005).
Many intervention programs have attempted to reduce externalizing behaviors
to reduce the likelihood ofdropping out ofschool, as well as engaging in high levels
ofaggressive and antisocial behavior during adolescence and adulthood (e.g., Durlak
& WelIs, 1997; Farrington & Welsh, 2003). However, Iong-term effects ofthese
programs are rarely evaluated. Kazdin (1993) suggests that prevention efforts
provided during childhood can only be entirely evaluated through results obtained
during adolescence or adulthood. In addition, Kennedy (2002) suggests that when
changes are flot enduring over time, the program should flot be cons idered as
effective, Other authors have also stressed the importance offollow-up studies in
preventive research (Gillham et al., 2001; Greenberg et al., 2001). In order to
establish the long-term impact of an intervention program, distal objectives have to
be carefully assessed. Obtaining or flot a high school diploma can serve as a measure
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ofscholarly achievement. On the other hand, the presence ofa criminal record shows
crime involvement. These outcomes can reflect the adjustment or maladjustment ofa
disruptive chitd in adulthood.
Atthough of prime importance, the existence ofsignificant long-term effects
is flot sufficient for claiming the efflcacy ofa prevention program. Indee, a
significant difference in favour ofthe participants who took part to the prevention
program in comparison to the controt participants does flot guarantee that the latter
function normally and have no adjustment problems. An experimental study nested in
a longitudinal study can partly remediate this deficiency: this type ofmethod will
provide a unique opportunity to compare the tong-term effects ofa prevent ion
program to a normative or Iower-risk group assessed through the routine assessments
ofthe longitudinal study. This approach thus gives a broader perspective to the
prevent ion program by providing a normative or lower-risk group that can serve to
assess its social or clinical significance.
The concept of social validation or clinical significance (Kazdin, 1999;
Kendail et al., 1999), is used to assess the clinical or applied importance ofbehavior
change resulting from an intervention program. One aspect ofthis muttifaceted
construct is that the change in behavior for the experimental group must be apparent
at the clinïcat and social level, in addition to being statisticalty different from the
control condition. The importance ofthe behavior change can be validated through
the comparison with the behavior of lower-risklnormally functioning subjects that
belong to the same population than the participants in the prevention program.
According to Kazdin (1999), the lowerriskJnormative children must be similar to the
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targeted participants with respect to demographic variables, but they must differ with
respect to the initial level ofthe target behaviors or risk factors. The level oftargeted
behavior and daily ftinctioning displayed by the lower-risk/normative chiidren can
serve as a criterion by which the clinically significant success of the preventive
intervention is evaluated. Resuits from this comparison can provide information on
the degree to which the intervention effected changes towards normative functioning
as well as on whether additionat changes are necessary.
The global objective ofthe Montreal Longitudinal-Experimental Study
(Tremblay et al., 1992b) was to prospectively examine the development ofa large
sample of inner-city kindergarten boys from low SES background, with a particular
focus on antisocial behavior and school adjustment. The boys who were the most
disruptive when they entered the school system were selected and randomty assigned
to a preventive intervention or a control group (see below for details). The rest ofthe
sample was considered Iess at risk for later maladjustment and assessed at the same
interval as the at-risk boys. Previous studies showed that participants in the
intervention group were less detinquent than their counterparts in the control
condition throughout adolescence, as weIl as being tess likely to drop out ofschool
before the end ofhigh school (i.e., before age 17 years) (Lacourse et al., 2002;
Tremblay et al., 1995b; Tremblay et al., 1992b; Vitaro et al., 2001a).
The present study aimed at evaluating the impact ofthe preventive
intervention program on criminal behavior and academic achievement by age 24
years, when participants face new developmental challenges such as career decision,
financial obligation, or starting up a family. The flrst objective ofthis study was to
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evaluate whether being in the intervention program predicted a higher rate ofhigh
school diplomation, and a lower rate of crime involvement, than being in the control
group. The second objective was to verify whether boys who beionged to the
intervention group were similar to boys in the lower-risk group in terms ofhigh
schoot diplomation and crime involvement, whereas boys from the control group
wouid flot. Officiai data were used to increase the validity and reiiability ofthe
findings by reducing the impact of attrition and social desirabiiity.
In order to test the effectiveness ofthe program, ail participants in the
intervention sampie were included in the intent-to treat analytic strategy, whether
they received the intervention or flot. This approach simulates a real-world
application ofthe program where certain participants decide to stop participating or
do flot participate at ail to the intervention that is proposed.
Method
Participants, Selection Instrument, and Group Formation
The global objective ofthe Montreai Longitudinal-Experimentai Study
(MLS) (Tremblay et ai., 1992b) was to prospectively examine the devetopment ofa
large sample of inner-city kindergarten boys from low SES background, with a
part icular focus on antisocial behavior and school adjustment. Behavior ratings of
male students, mean age 6.1 years; SD = .32, were obtained from 87% ofthe
kindergarten teachers from 53 schools in lower socioeconomic areas in Montréal,
Québec, Canada at the end ofthe 1984 school year. A total of 1,161 boys were rated.
Alter having etiminated subjects who did flot meet additional selection criteria (i.e.,
ethnicity: only boys with Canadian-born parents whose first tanguage was French
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were included; and education: only boys whose parents had 14 years or less of
schooling had been included), that number was reduced to 895. The purpose ofthese
additional selection criteria was to create a homogenous sample (through
methodological control).
Boys were assessed by their kindergarten teacher using the Social Behavior
Questionnaire (Tremblay et al., 1991). The SBQ contained 38 items grouped into
four components: disruptive (13 items), anxious (5 items), inattentive (4 items), and
prosocial (10 items). The disruptiveness scale (a=O.93) includes three categories of
behavior (Loeber, Tremblay, Gagnon, & Chartebois, 1989): aggression (3 items),
oppositional behavior (5 items), and hyperactivity (2 items), and was used to identify
at-risk children. From the total sample, boys with a score above the 7Oth percentile (n
= 250) on the disruptiveness scate were considered to be at-risk for later antisocial
behavior and dropping out of school (Tremblay et al., 1992a; White et al., 1990).
Although this cutoff point is somewhat arbitrary, it has been used successfully to
predict serious maladjustment in this sample (Tremblay et al., 1994). These 250 boys
were randomly assigned to one ofthree groups (i.e., prevention [n69], attention
control [n=123} orcontrol [n58]), by drawing the names from a box until the
necessary number was obtained. Given that no differences were found between the
two control groups on any outcome during adolescence or early adulthood (see
measures later), they were combined into a single control group for later analyses.
The attention-control group was equivalent to a no-treatment sensitization!contact
control group. The control group was a no-treatment, no-contact control group.
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Among these, 172 families (69%) agreed to participate in the intervention
program, but ail the at-risk boys (n250) were kept in the longitudinal study and they
were included in the intent-to-treat analyses. Both the boys and their family
participated to the intervention program. The rest ofthe larger sample, representing
participants who obtained scores beiow the 7Oth percentile (n = 645), was considered
Iess at-risk and was kept in the study to test the clinical significance ofthe prevent ion
program. At the beginning ofadulthood, participants were 23.6 years of age on
average (SD= .3 1).
Preventive Intervention Program
Three fbci ofthe applied preventive intervention program were based on a
literature review addressing early intervention with aggressive chiidren before 1984.
The first theme identifled was social skills training for the disruptive boys (Cartiedge
& Miiburn, 1980; Kettleweti & Kausch, 1983; Michelson et ai., 1983; Schneider &
Bryne, 1987). Social skills training aimed at promoting changes in behavior toward
peers, yietding more social acceptance and less inclination towards antisocial peers.
Training was offered at school in small groups of 4 to 7 children, with a ratio of 3
prosocial chitdren from the school for I disruptive child in each group. The second
focus was that of parent training in effective child rearing, based on the Oregon
Social Learning Center Mode! (Patterson et al., 1975). The third domain was
information meeting and support for teacher concerning at-risk boys, which served as
a complement to the parent-training.
The intervention program lasted 2 school years, from September 1985 to June
1987. Boys were 7 years of age when the intervention started and 9 years of age
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when it ended. A detailed description ofthe treatment is presented elsewhere
(Tremblay et al., 1992b).
Implernentation Assessrnent
In order to evaluate program exposure, the therapist responsible for each
child-family-teacher unit indicated at the end ofeach training session whether or not
the session had taken place and the percentage of content that had been delivered in
the session in regard to preplanned, standardized content. Over $5 % ofthe chiidren
who participated in the intervention attended a minimum of 2/3 ofthe social skills
training sessions. The maximum number of sessions given to the parents was 46 with
the mean number of sessions for the duration ofthe program being 17.4, including
parents who discontinued their participation in the program. Parents were given as
many sessions as needed to master the skills, following the adaptive preventive
intervention approach proposed by Collins, Murphy, and Bierman (2004). However,
75% ofthe parents covered at least 2/3 ofthe content and objectives ofthe planned
training program. Teacher demonstrated low interest and limited availability; they
were generatly flot able to spend much time discussing teaching strategies for one
child. Therefore, meetings with teachers were fewer than planned (i.e., about 50% of
teachers participated to at least one meeting). Fuli-time trained therapists, two
university-trained childcare workers, one psychologist, and one social worker,
worked with the parents and the teachers. Social skills training sessions were taped
and used for weekly feedback and to maintain integrity oC the program across
therap ists.
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Control and Outcorne Measures
Control variables assessed in kindergarten. Although no significant
differences were found between the intervention group and the control group after
random assignment, two control variables, parental occupational prestige and
children’s disruptiveness, were included in the analyses to completely level initial
differences and reduce bias in estimating the impact ofthe intervention program.
Parental prestige was established using fathers and mothers occupational status at
pre-test and used as an indicator of family background. It was calculated using
Blishen, Carroit, & Moore (1987) SES index. This variable is known to be linked to
behavior problems or delinquency, and high school diplomation (Huesmann et al.,
1984). The children’s disruptiveness variable used for selection and pretest was also
used as a control variable.
Outcome measures cottectedat age 24years. A high school diploma was
considered a measure ofscholarly achievement. This variable was used in
replacement ofdropping out of school or non age-appropriate regular classroom
placement, previously used to assess school performance (Vitaro et al., 200 la),
because it represents a more definite measure since some high school dropouts came
back to school and received a high school degree. The Ministry of Education of
Québec provided a verdict ofa high school diploma as ofyear 2003 for 879 subjects
ofthe original sample including 242 ofthe original 250 participants in the prevention
or control groups. This categorical variable provided information on whether or flot
the participants had obtained a high school diptoma by age 24 years. Overall, 427 of
the $79 participants (48.6%) obtained a high school diploma by age 24 years.
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A criminal record was considered a measure of crime involvement. Criminal
records were obtained from officiai files as ofyear 2003 for ail ofthe 895
participants ofthe original sampie including the 250 participants in the prevention or
control groups. This categorical variable provided information on whether or flot the
participant had a criminai record by age 24 years. 0f the 895 participants, 178
(19.89%) detained a criminai record by age 24 years. Criminal offences were divided
into five categories, as defined by the Ministry of Public Security ofthe province of
Quebec (prevalence for each category is showed in parentheses): crimes against
persons (e.g., homicide) (17.9%); property crimes (e.g., arson) (31.2%); other
Criminal Code offences (e.g., prostitution) (25.5%); motor vehicle related offences
(e.g., impaired driving) (8.8%); and drugs and narcotics retated offences (e.g.,
possession) (16.4%).
Analyses
Iwo sets of analyses were performed, after veri1’ing that the data did flot
violate any ofthe assumptions of logistic regression. Forthe first set ofiogistic
regressions, high school and presence ofa criminai record were separately regressed
on the experimental conditions (i.e., intervention vs. control) whiie controiling for
parental occupational status and disruptiveness.
For the second set of logistic regressions, the same outcomes were regressed
on group membership (i.e. intervention and control groups, plus the lower-risk group)
while contro iling for parental occtipationat status.
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In order to test the effectiveness ofthe program, aIl participants in the
intervention sample were included in the intent-to treat analytic strategy, whether
they received the intervention or flot.
Resuits
Dfferences Between Controt and Intervention Groups
Frequencies of high school diplomation and criminal records are presented in
Table I.
High schoot diptornation. Results revealed that, afier controlling for parental
occupational status and initial level ofchildren’s disruptiveness, being in the
intervention group was associated with a higher rate ofhigh school diplomation than
being in the control group (f3 .78; OR 2.19; Watd Chi-square 6.06;p <.05).
Crirninal record. Resu Its for this variable showed that being in the
intervention group was marginally associated with a lower rate ofcriminal record
than being in the control group (13 = -.65; OR = 0.52; Wald Chi-square = 3.68;p =
.06).
DUjerences between experirnental groups and the tower-risk group
High school dtplomation. Resu lts showed that, afler controtiing for parental
occupational status, being in the intervention group compared to being in the lower
risk group predicted a similar rate ofhigh school diptomation (f3 -.19; OR 0.83;
Wald Chi-square 0.52; ns), but being in the control group compared to being in the
lower-risk group predicted a lower rate ofhigh school diplomation (f3 -0.84; OR =
0,43; Wald Chi-square
=
2O.77;p < .0001).
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Criminat record. Being in the intervention group compared to being in the
lower-risk group predicted a simïlar rate ofcriminal record (J3
— .30; OR = 1.35;
Wald Chi-square = 0.92; ns) whereas being in the control group compared to being in
the lower-risk group predicted a higher rate ofcriminal record (f3 = .89; OR = 2.45;
Wald Chi-square
=
21.69;p < .0001).
Discussion
The first goal ofthis study was to use intent-to-treat analyses to assess the
long-term impact ofa multi-component preventive intervention program targeting
disruptive low SES boys; these boys were considered at high-risk for low academic
achievement and chronic antisocial behavior. The impact ofthe program was
evaluated by contrasting disruptive boys who participated in the preventive program
and their counterparts in a control group on two outcomes: high school diplomation
by age 24 years and officiaI criminal records. The second goal was to compare the
intervention group and the control group with the rest ofthe tow SES boys who
initially scored below the 7Oth percentile on disruptiveness (i.e., the lower-risk
group).
Impact and social signflcance ofthe MLSprogram
As hypothesized, a positive effect for the intervention program was found for
high school diplomation. The likelihood ofhaving a high school diploma was more
than twice as high for the intervention group as for the control group. These resu Its
support earlier findings during adolescence on school drop out (Vitaro, Brendgen, &
Tremblay, 1999). Although marginal, a positive effect ofthe intervention was also
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found for criminal records. The likelihood ofhaving a criminal record was almost
twice as high for the control group as for the intervention group.
Comparing the experimental groups to a lower-risk group on high school
diplomation allows for an evaluation ofthe clinical signifloance ofthe intervention.
In addition to having a significant effect ofthe intervention on high school
diplomation when compared to the control group, resuits show that being in the
intervention group predicted a similar rate ofhigh school diplomation than being in
the Iower-risk group. In the same way, the intervention group obtained a similar rate
ofcriminal record as the Iower-risk group, whereas the risk ofhaving a criminal
record for the control group was over twice as large as for the lower-risk group.
These resu Its confirm the relevance ofreducing early disruptiveness to prevent tater
adjustment problems and highlights the predictive power of early disruptiveness in an
experimental clinical context.
Considering that, in adolescence, a significantly greater percentage ofthe
boys that participated in the prevention program remained in an age-appropriate
regutar classroom compare to controls (Vitaro et aI., 1999), and that the levet of
delinquency was higher for the control group compared to the intervention group
(Lacourse et aI., 2002), these resuits are flot surprising. However, although
encouraging, these findings should be considered in light ofthe fact that the rate of
high school diplomat ion for the intervention group was only 46%, and the rate for
criminal record vas as high as 22%. In comparison, the rate for high schoot
diplomation in the lower-risk group was also low (i.e., 68%), and the rate for criminat
record was also high (i.e., 16%); bringing the rate for the whole sample at 49% for
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high school diplomation and 19% for criminal record. Considering that the rates for
high school diptomation and criminal record for in the generai population ofQuebec
at the time was respectively 87% and approximately 8%, the burden ofother risk
factors (i.e., low SES, inner-city) took its toit on the whole sample. It is thus
important to acknowledge that a preventive intervention program, albeit intensive,
multimodal, and tong-termed, has only a limited protective effect under the
conditions ofchronic soc io-familial adversity and environmental risk.
L imitations
A number of limitations have to be considered. First, this study used only one
mean of measuring antisocial behavior. Officiai records used in this study can be
considered as a good indicator of antisocial behavior, but their interpretation is
Iimited, since they provide no direct information on observable behaviors. On the
other hand, the use ofthis measure resulted in tow attrition. It is also convenient for
cost-effectiveness and clinical signitïcance analyses. Second, the sample was
restricted to french-speaking, low SES males. Generalizability is therefore limited. A
similar intervention with a mixed clientele that come from a middle class
environment could generate different results and yietd different conclusions. Finalty,
potentiat moderators and mediators stili have to be explored.
Conclusion
Despite these limitations, this study contributes to the critical need for long
term follow-ups, by giving a valuable and rare picture of long-term effects ofearly
preventive program. This research also atlowed for testing the clinical significance of
the program by comparing the intervention and the control groups to a group ofpeers
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that corne from the same high-risk environment. Given the cost to society for
criminality and non high school diplornation (Kerckhoff& BelI, 1998), this study
also stresses the cost-effectiveness ofpreventive intervention even if no formai
examination of cost-effectiveness was performed.
Taking into account these resu Its, some cons iderations can be brought
forward. As suggested by Tremblay and colleagues (1996), a longer intervention or a
booster program covering the transition to high schooi and into adulthood might have
resu lted in more robust effects during adulthood. In other words, the duration ofthe
intervention (two years) may not be sufficient or optimal, particuiarly when the
external conditions are unfavourable. Several authors (Lochman & Wells, 1996;
Reid, 1993) have suggested that an intervention should last for at least the whole
elementary schooling period. As for the number ofcomponents, most experts agree
on the importance oftargeting different systems in children’s life, such as parents,
teachers, and themselves as in the present study. However, additional systems such as
peers should be targeted in future studies, in order to modify the additional important
sources of influence that affect the devetopment of antisocial behavior (Boivin,
Vitaro, & Poulin, 2005; Coie & Jacobs, 1993; Greenberg et al., 2001). Improving the
external conditions would of course also represent a good course of action for
improving the impact ofa child-family-school centered preventive intervention.
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Table I
Frequencies and rates of officia! record neasured at age 21 yearsfor the control
group. the intervention group, and the lower-risk group
Measure Control N (%) Intervention N (%) Lower-risk group
High school
diplomationa
Criminal recordb 59/181 (32.6) 15/69 (21.7) 104/645 (16.1)
Note: a Includes ail available data for the original sample (n=879); b Includes ail
available data for the original sample (n = $95).
56/181 (32.2) 31/69 (45.6) 340/645 (53.4)
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Abstract
This study aimed at assessing the pathways through which a preventive
program targeting young low-SES disruptive boys coutd result in lower crime
involvement and improved high school completion. The preventive intervention was
imptemented between 7 to 9 years of age and included three components (i.e., social
skilts, parental practices, teacher support). Participants (n250) were randomly
allocated to the program or to a control group. Afier randomisation, 172 families
agreed to participate in the study, the rest ofthe sample (n 78) were kept in the
longitudinal study and were inctuded in the intent-to-treat analyses. The tested
pathways included antisociality, school motivation, parental supervision, and friends’
deviancy, both during early and middte adolescence. Resu Its indicated a significant
pathway for criminal record through reduced antisocial behaviors and a marginatly
significant pathway for high school comptetion through reduced antisocial behaviors
and improved school motivation. This study adds to the small but growing group of
studies that have examined the complex mechanisms through which early preventive
interventions might impact distal outcomes.
Key words: early intervention, disruptive behavior, explanatory pathways,
criminat record, high school completion
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Long-Term Effects of an Early Intervention for Disruptive Boys through
Psychosocial Pathways
Young disruptive chiidren are more at risk of being violent, ofconducting
criminal activities, and ofdropping out of school compared to young chiidren who
are flot disruptive (Jaccard, Turrisi, & Wan, 1990; Vitaro et al., 2005). Moreover,
negative outcomes such as dropping out ofschool and criminal behavior are related
to each other by virtue oftheir common link to earty disruptive problems (Jessor &
Jessor, 1977; Patterson et al., 1992). In une with this notion, the goal ofthis study
was to examine pathways that might explain the Iong-term effect of a prevent ive
intervention on criminality and school related outcomes in young adulthood.
Conceptital and Empirical Evidence for Generic Effects
Youth who display one type ofbehavior problem (e.g., antisociality) ofien
have other types as weIl (e.g., dropping out ofschool). Jessor called this pattern of
correlations a problem behavior syndrome (Jessor & Jessor, 1977; Jessor et al.,
2003). In Jessor’s view, the various kinds ofexternalizing problems have a common
origin, including backgrozindfactors such as family income, personalityfactors, and
socialfactors such as parental controls and friends’ invotvement in problem
behavior. A similar view has been offered by other researchers (Krueger et al., 2002).
These authors present empirical and theoretical evidence suggesting that separate
adjustment problems such as academic underachievement and antisociality are
related to each other by virtue of generalized risk factors. In contrast to Jessor and his
colleagues, Krueger and his collaborators focus on personality factors, and more
specifically on externalized behavior problems (i.e.. a generat liability toward
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disinhibitory disorders such as antisocial behaviors), as the underlying latent risk
factor. Nevertheless, these researchers concede that this externalized generat
personality risk factor does not account for ail the variance in each specific
adjustment problem.
Based on the above models, it is possible to speculate that a multi-component
prevention program targeting disruptive behavior might produce generic effects (i.e.,
impact severai outcomes by influencing common risk factors). for example, in thefr
eariy intervention program aiming at reducing antisocial behaviors, Tremblay and his
colleagues (1992b) succeeded in improving school adjustment in addition to reducing
antisocial behaviors. Programs like the Perry Preschool Program were able to reduce
criminal behaviors although the main objective ofthe program was to increase
cognitive competence and academic performance (Schweinhart & Weikart, 1997a).
Similarly, Reyno lUs (2004) found that an eariy academic intervention not oniy
improved high school completion but also reduced the occurrence ofa criminal
record. In fact, most multicomponent prevention programs that targeted disruptive
behaviors achieved positive effects across different outcomes, including chiidren’s
academic and personal adjustment (e.g., Hawkins et ai., 2007; Kettam et al., 1994). In
some cases, these effects were observed severai years after the end ofthe program.
These generic effects are even more intriguing given that these programs had
different objectives and used different strategies. Coutd these results be due to the
fact that different programs trigger a series ofcommon (i.e., generic) mediators? This
research question can be assessed through the examination ofthe putative pathways
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through which an early preventive intervention achieved its positive effect on
different distal outcomes.
Putative Pathways
Four pathways were examined in this study (i.e., antisociality, school
motivation, parental supervision, and peer deviancy) to test whether an early
preventive intervention influenced two distal outcomes (criminal involvement and
high school comptetion in young adutthood) via specific pathways. Speciflcally, we
examined whether this impact operated through (a) a general externalizing syndrome
(i.e., antisociality) as suggested by the Personality mode I proposed by Krueger et al.
(2002), or (b) a series of pathways that additionally involved parenting practices,
school problems, and deviant peers in accordance with Jessor’s Problem Behavior
model (Jessor et al., 2003). The four examined pathways cover four important areas
of ftinctioning: personat dispositions, family, peers, and school, and, as argued below,
they are conceptually relevant for both types ofoutcomes.
Mode! 1: Fersonal disposition pathway (antisocial ity). As already ment ioned,
early disruptiveness predicts later antisocial behavior during adolescence. In turn,
antisocial behavior is an important predictor ofboth criminal behavior and school
problems during adulthood (Cairns et al., 1989; Farrington & Welsh, 2003).
Specifically, antisocial youths aggregate into deviant cliques and escalate in their
criminal behavior. At the same time they drifi away from normative settings such as
families and schools due to increasing conflicts with parents and teachers and the
weakened social bond that resu Ets from these aversive experiences (Gottftedson &
Hirschi. 1990). In consequence. the impact ofa prevention program for disruptive
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chiidren with regard to distal outcomes such as crime involvement and high school
completion could be accounted for, at least in part, by a reduction in antisocial
behavior. As mentioned earlier, this pathway could even be sufficient to account for
the impact ofthe prevention program on both types ofoutcomes according to the
Personality model proposed by Krueger et al. (2002).
Model 2. School retatedpathway (‘school motivation). School motivation is
positively related to perseverance, general adjustment to school, and high school
completion (Guay & Vallerand, 1997; Vallerand, 1989). By the same token, school
motivation is negatively related to antisocial behavior (Reynolds et aI., 2004).
Consequently, by improving school motivation, an early intervention could lead to a
higher probability offinishing high schoot and obtaining a diploma, whule at the
same time Iowering the probability ofbeing arrested and obtaining a criminal record.
Modet 3: Family relatedpathway (parental supervision). Accord ing to
Patterson and bis collaborators (Dishion, Andrews, & Crosby, 1995; Larzelere &
Patterson, 1990; Paflerson, 1982), parental supervision is an important aspect of
parental practices that is Iinked to adolescents’ antisocial behavior. Parental
supervision bas also been found to play a key role with respect to high school
complet ion (Vitaro et al., 200 lb). As a result, through the improvement of parental
supervision, an earty prevent ive intervention shoutd have an impact on high school
completion and criminal record.
Mode! 4: Peer relatedpathway (deviantpeers). Disruptive/antisocial children
tend to affihiate with each other (Cairns et al., 198$; Dishion et al., 1994). Poor parent
supervision also predicts deviant peer affiliation (Dishion, Patterson, Stoolmiller, &
Long-Term Effects of an Early Intervention 51
Skinner, 1991). In turn, association with deviant peers can reinforce attitudes and
behaviors that are incompatible with school success and perseverance but compatible
with criminal activities (Dishion et at., 1994; Véronneau, Vitaro, Pederson, &
Tremblay, in press). Association with deviant peers thus increases the likelihood of
engaging in an antisocial tifestyle, including the failure to obtain a high school
diploma and detaining a criminal record (Elliott et al., 1985; van Lier et al., in press;
Vitaro et al., 200 la). By reducing the association with deviant peers, a preventive
intervention could thus also diminish antisocial behavior and schoot disengagement.
In line with this notion, the Conduct Problems Prevention Research Group (CPPRG
2002a) showed that participation in the Fast Track Program in first grade (an early
preventive program targeting disruptive kids) decreased the risk of association with
deviant peers and increased academic competence at the end of fourth grade.
Similarly, in a fotlow-up ofthe Montreal Longitudinat-Experimental Study, Vitaro
and Tremblay (1994) found that boys who participated in the prevention program
between 7 and 9 years of age associated with less disruptive friends at age 10 and 12
years compared to control subjects. Hence, an intervention program that diminishes
the risk ofassociation with deviant peers should have a positive impact on graduating
from high school and (not) obtaining a criminal record later on.
Ctrrent Study
The present study examined the relative contribution ofthe four pathways
described above to two adjustment outcomes (i.e., the absence ofa criminai record
and the presence ofa high school diploma) at the beginning ofadulthood. Two
questions were addressed: (1) Does each ofthe four intervening variables (i.e.,
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antisociality, school motivation, parental supervision, peer deviancy) contribute to
explaining, either dfrectly or indirectly, the impact of an earty intervention on the two
outcomes or is the personal dispositionJantisociality pathway sufficient?, and (2)
When considered together, which pathway best explains the effect of participation in
the early intervention on the presence ofa criminal record or a high schoot diploma?
In addressing these questions, the current study extends previous reports on the same
prevention program in two ways: By examining the impact ofthe program on
important long term adjustment problems based on officiaI data and by examining
plausible pathways that could account for these effects.
The different pathways were examined at two successive phases: late
childhood/early adolescence (i.e., between 10 and 13 years of age) and middle
adolescence (i.e., between 14 and 17 years of age). This was done fortwo reasons:
First, we wanted to capture the possible dynamic interrelations between the putative
mcd iator variables. Disruptive behavior and low parental supervision have been
found to predict affiliation with deviant peers, which in turn, reinforces disruptive
behavior. The second reason was to test whether the role ofthe variables involved in
each pathway would change across the two developmental periods. According to
most developmental models (Harris, 1995; Patterson et al., 1989; Sternberg, 1992),
personal dispositions such as antisociality and family related factors should play a
more important rote during the earlier developmentat period whereas peers and
school motivation should play a more important rote during adolescence. However,
recent evidence suggests that peers may be important even during childhood with
respect to both outcomes, and that the role of parents does flot disappear during
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adolescence (Boivin et al.. 2005; Rumberger, 1987). Two control variables (i.e.,
parents’ occupational prestige and boys’ initial level ofdisruptiveness) were also
included because the experimental and control groups were flot perfectly equivalent
despite random assignment. Given the importance ofthese two variables with respect
to outcomes such as criminality and high school completion in non restricted samples
(Huesmann et al., 1984; McLoyd, 1990), we preferred including these two control
variables to eliminate any possible bias. An illustration ofthe possible pathways is
presented in Figure 1.
Method
Partictpants, Selection instrument, and Group formation
Behavior ratings of male students, mean age 6.1 years; SD = .32, were
obtained ftom 87% ofthe kindergarten teachers from 53 schools in lower
socioeconomic areas in Montréal, Québec, Canada at the end ofthe 1984 school year.
A total of 1,161 boys were rated. That number was reduced to 895 afler eliminating
subjects who did not meet additional selection criteria: (a) ethnicity (only boys with
Canadian-born parents whose flrst Janguage was French were included); and (b)
education (only boys whose parents had 14 years or tess ofschooling were included).
The purpose ofthese additional selection criteria was to create a homogenous sampte
through methodological control.
Boys were assessed by their kindergarten teacher using the disruptiveness
scale ofthe Social Behavior Questionnaire (Tremblay et al., 1991) (see description
below). from the total sample, boys i.ith a score above the 7Oth percentile (n 250)
on the disruptiveness scale were considered to be at risk for later antisocial behavior
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and dropping out of school (Harter & Whitesell, 1996; Tremblay et al., 1992a). These
250 boys were randomly assigned to one ofthree groups (i.e., prevention [n=69],
attention-control [n123] or control [n=58J), by drawing the names from a box until
the necessary number was obtained. The attention-control group was equivalent to a
no-treatment sensitizationlcontact control group. The control group was a no
treatment, no-contact control group. Given that no differences were found between
the two control groups on any outcome during adolescence or early adulthood (see
description ofmeasures below), they were combined into a single controt group for
later analyses. After randomisation, 172 familles ofthe 250 considered to be at-risk
(69%) agreed to participate in the study. Disruptive boys whose family did flot agree
to participate in the study (n 7$) were kept in the longitudinal study and they were
included in the intent-to-treat analyses.
Freventive Intervention Frogram
The three foci ofthe preventive intervention were based on a literature review
addressing early intervention with aggressive children before 1984. The first focus
concerned social skills training for the disruptive boys (Cartiedge & Milburn, 1980;
Kettlewell & Kausch, 1983; Michelson et al., 1983). The social skills training
promoted changes in behavior toward peers, which should resuit in more social
acceptance and less affiliation with antisocial peers. Training was offered at school,
but outside the classroom, in small groups of 4 to 7 children, with a ratio of 3
prosocial children from the school for I disruptive child in each group. Nine sessions
of social skills training, based on other programs (Cartiedge & Milburn, 1980;
Miche lson et al., 1983) were offered during the first year. The second year included
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10 sessions ofproblem solving and self-control strategies (Camp, Blom, Hebert, &
van Doorninck, 1977; Goldstein, Spraftmn, Gershaw, & Klein, 1980; Kettleweli &
Kausch, 1983; Meichenbaum, 1977).
The second focus, parent training in effective child rearing, was based on the
Oregon Social Learning Center model (Patterson, 1982; Patterson et al., 1975) and
included: (1) a reading program for parents; (2) training parents to monitor their
child’s behavior; (3) training parents to positively reinforce their child’s prosocial
behavior; (4) training parents to punish effectively without being abusive; (5) training
parents to manage family crises; and (6) helping parents to generalize what they have
learned. Work with the parents was planned to last for 2 schoot years with one
session every 2 weeks. However, the professionals were free to decide that a given
family needed more or fewer sessions.
The third focus was information and support for teachers concerning at-risk
boys, which served as a complement to the parent-training. The intention ofthis third
component was to improve teachers’ management skills ofbehavior problems in the
classroom and set up individualized behavior management programs for the
participants.
Intervention with chiidren, parents, and teachers was carried out by two
university-trained child-care workers, one psychologist, and one social worker, both
working full time. Each ofthese professionals had a caseload of 12 families. The
team was coordinated by a flfth professional who worked on the project haif-time.
The intervention program lasted 2 school years, from September 1985 to June 1987.
Boys were 7 years of age when the intervention started and 9 years of age when it
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ended. A more detaited description ofthe treatment is presented elsewhere (Tremblay
et al., 1992b).
Implernentation Assessment
In order to evaluate program exposure, the therapist responsible for each
chitd-family-teacher unit indicated at the end ofeach training session whether or not
the session had taken place and the percentage of content that had been delivered in
the session. Over 85 % ofthe participating children attended a minimum of 2/3 ofthe
social skills training sessions. The maximum number of sessions given to the parents
was 46 with a mean of 17.4 sessions for the duration ofthe program, including
parents who discontinued their participation in the program. However, seventy five
percent ofthe parents covered at least 2/3 ofthe content and objectives ofthe ptanned
training program. Meetings with teachers were fewer than planned (i.e., about 50% of
teachers participated in at least one meeting). Consequently, less than halfofthe
teachers implemented a behavior management plan in thew classroom. Social skills
training sessions were taped and used for weekty feedback and to maintain integrity
ofthe program across therapists.
Measures
Occupational prestige (control variable). Parental occupational prestige was
established using fathers’ and mothers’ occupational status at pre-test. This score is
based on the average income and average education level associated with occupations
in Canada (Blishen et al., 1987). Blishen et al. do flot mention a specific range of
scores for low-SES occupations, but they report a mean score (42.74) and the
standard deviation (13.2$) for their instrument. The minimum score onthis scale is
Long-Term Effects of an Early Intervention 57
17.81, which corresponds to the occupations of newspaper carrier and vendor.
Examp les of occupations that correspond to the average SES score for the current
sample are: orderlies, mail and postal clerks, and machine tool operators. The mean
parental occupational status across the participants was 35.29 (SD = 7.70). The mean
obtained by a representative sample of boys living in the province ofQuebec over the
same period was of 42.08 (SD 12.09).
Chiidren ‘s disruptiveness (setection and control variable). This variable was
assessed using the Social Behavior Questionnaire (SBQ) disruptiveness scate
(Tremblay et al., 1991) when chiidren were in kindergarten. This scale (Œ = 0.93)
assesses three types ofbehavior: aggression (3 items), oppositional behavior (5
items), and hyperactivity (2 items).
Antisocial behavior (intervening variable). Antisocial behavior was assessed
between the ages of 10 and 17 years with the 17-item Self-Reported Antisociality
Questionnaire (SRAQ) (LeBlanc & fréchette, 1989). At each time ofassessment, the
participants reported whether they had been involved in a variety of antisocial acts,
such as interpersonal violence (5 items; e.g., “beat someone up for no reason”), theft
(7 items; e.g., “stole $100 or more”) and vandalism (5 items; e.g., “intentionally
destroyed someone’s property”) over the past 12 months. They indicated how
frequently they had engaged in each act, with the following possible responses: I =
neyer, 2 = rarely, 3 = sometinies, 4 = often. Responses were summed at each time
point. Internai consistency was high (minimum Œ .87). LeBlanc, Vallières, and
Mc Du ff (1993) reported satisfactory internai cons istency, test-retest reliabi iity, and
convergent, discriminant, and predictive validity ofthe SRAQ for adolescents. Other
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researchers have also documented the validity ofself-reported measures ofantisocial
and delinquent behaviors (Hindelang, Hirschi, & Weiss, 1981; Klein, 1989).
School motivation (inten’ening variable). School motivation was measured
every year between the ages of 13 and 17 years, covering the periods ofearly
adolescence and middle adolescence. Although the data were flot available for ages
10 to 12 years, the measure taken at 13 years of age was moderately correlated with
the measures at ages 14 to 17 years (r .39). Therefore, the age 13 measure was used
as a single indicator ofschool motivation during early adolescence whereas the
combined measures across ages 14 through 17 were used as an indicator ofschool
motivation in middle adolescence. The scale consisted of 3 items ftom a self
administered questionnaire (CL = .46 at 13 years of age; average CL = .63 for scales
from 14 to 17 years of age). The scale included such statements as “Do you like
school?” and “How long do you intend to stay in school?” Each item was rated from
1 to 4 (total scores ranging from 3 to 12), with higher scores reflecting higher school
motivation.
Parental supervision (inten’ening variable). Parental supervision was
measured using $ items from a self-reported questionnaire administered yearly
between the ages of 10 and 17 years (average CL = .66 for scales from 10 to 13 years
of age; average CL .69 for scales from 14 to 17 years of age). The scale includes
items such as “Do your parents know where you are when you are flot at home?”,
“Do your parents know who you are with, when you are not at home?”, and “Is there
a house rule concerning the time you have to come in at night”. Each item was rated
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from 1 to 4 (total scores ranging from $ to 64), with higher scores reflecting a higher
level of parental supervision.
Association with deviantpeers (intervening variable). This variable was also
measured with a self-reported questionnaire administered yearly between the ages of
10 and 17 years. At 10 to 13 years of age, the scale comprised 5 items (average ct =
.44). for the first item, participants were asked “During the past 12 months, were you
part ofa group or a gang that did reprehensible acts?”. The ther four items were
constituted ofthe level of aggression ofthe participant’s first named friend, second
named friend, third named friend, and fourth named friend, as reported by thefr
teachers. At 14 to 17 years of age, the scale was composed of 2 items (average u =
.69), Participants were asked “During the past 12 months, were you part ofa group or
a gang that did reprehensible acts?” and “How many of your friends were arrested by
the police?”
Criminal record (outcome ineasure). Criminal records were obtained from
officiaI files in 2003 (when participants were on average 24 years of age). 0f the 250
participants in the prevention or control groups, 74 (29.6%) (Boisjoli et al., 2007) had
obtained a criminal record by age 24 years. Criminal records included one or more
type ofoffences (the prevalence for each category is shown in parentheses): crimes
against persons (e.g., homicide) (17.9%); property crimes (e.g., arson) (3 1.2%); other
criminal code offences (e.g., prostitution) (25.5%); motor vehicle related offences
(e.g., impaired driving) (8.8%); drugs and narcotics related offences (e.g., drug
trafficking) (16.4%).
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High schoot conipletion (outcorne measure). The Ministry of Education of
Québec provided the information whether the participants had achïeved a high school
diploma by 2003. This information was available for 242 ofthe original 250
participants in the prevention or control groups. The rate ofhigh school compietion
for these 242 participants was 36% (Boisjoli et aI., 2007).
Resuits
Model tests were performed via structural equation modeling (SEM). These
analyses were conducted with Mptus Version 3.12 using weighted least-squares with
mean and variance adjustment (WLSMV), a common estimator used in Mplus for
categorical outcomes. Weighted least-squares estimates provide probit coefficients.
AIl participants in the intervention sample were included in an intent-to-treat analytic
strategy, whether they received the intervention or not. This approach simulates a
real-world application of the program where certain participants drop out ofthe
program or do not participate at ail in the intervention that is offered to them. More
importantly, it respects the initial random assignment ofthe participants in the
intervention and control conditions.
Preliminary Analyses
Prior to the structural equation modeling, initiai logistic regressions were
performed to examine the direct effect ofthe intervention on criminai record (E3 = -
.65; OR 0.52; Wald Chi-square 3.68;p .055) and on high school compietion (3
= .78; OR = 2.19; Wald Chi-square 6.06;p <.05), controlling for parental prestige
and initial disruptiveness. These resuits are presented in Boisjoli, Vitaro, Lacourse,
Barker, and Tremblay (2007). Although flot cleariy significant, the effect ofthe
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intervention on criminal records was nevertheless considered important in light ofthe
difflcuity to prevent this kind ofoutcome and the relative importance of its effect size
(in both cases, the effect size can be considered moderate according to current
standards (McCartney & Rosenthal, 2000). Hence, the first criterion for testing
mediating/indirect effects was met, nameiy that the intervention affects the outcomes
(Baron & Kenny, 1986; MacKinnon, Taborga, & Morgan-Lopez, 2002).
Nevertheless, these effects do flot mean that ail intervention boys were free of
problems. Specifïcally, 46.4% ofthe boys in the intervention group had a high schooi
diploma and 2 1.7% had a criminat record by age 24 years. However, even fewer boys
from the controi condition flnished high school (i.e., 32.2%) and more (32.6%) had a
criminal record. These resuits are further discussed below.
Table 1 illustrates the bivariate correlations among ail study variables. As can
be seen, the intervention affected two ofthe four intervening variables illustrated in
Figure I (i.e., participants’ antisociality and peers’ deviancy) during both
developmental periods. These two variables were also significantly related to both
outcomes. In consequence, they qualifled as putative mediators and were kept for the
subsequent SEM analyses. Moreover, both participants’ antisociality and peers’
deviancy were signiflcantly related to school motivation within and across the two
developmentat periods and school motivation (at both developmental periods) was
significantly related to both outcome variables. We therefore decided to also include
school motivation in the SEM analyses for control purposes (i.e.. to avoid spurious
linkages) and to test for possible indirect effects (although no mediating effects were
possible).
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Model Testing — Crirninat Record
The first step ofthe model-buitding strategy was to test the hypothesized
model (see Figure 1), but using only three ofthe four original intervening variables
(i.e., antisocial behaviors, school motivation, peers’ deviancy), as explained
previously. In this model, participation in the prevention program was used to predict
boys’ antisocial behavior, school motivation, and peers’ deviancy at ages 10-13
years. Each ofthese age 10-13 indicators was, in turn, used to predict the same
indicators at ages 14-17 years. finally, age 14-17 boys’ antisociality, school
motivation, and peers’ deviancy were used to predict the presence ofa criminal
record at age 24 years. This model fit the data well, x2 (3, N=250) = l.4O,p .70,
comparative fix index (Cf I) 1 .00. Post hoc model modifications were then
performed to develop a better fitting and more parsimonious model. Trimming the
non-significant paths in the modet showed that the model stili fit the data well, x2
(10, N=250) = 6.435,p = .78, comparative fix index (Cf1) 1.00. A chi-square
difference test indicated no significant difference in fit between the restricted modet
and the full modet, p .66, thus supporting the more parsimonious model. This final
model, including significant coefficients in standardized form, is illustrated in f igure
2.
Direct effects. As expected, participation in the prevention program was
significantly related to less antisociatity in early adolescence (fl -.24,p < .01) and
ofless association with deviant peers in early adolescence (fi -.23,p <.005).
However, as expected, it did flot predict higher school motivation in early
adolescence. Antisociality and school motivation were fairly stable from early to
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middle adolescence (fl .6$,p <.001, and /1— .34,p <.001, respectively), but the
stability coefficient ofpeers’ deviancy from early to middle adolescence was only
marginally significant (fl .l2,p <.10). Moreover, antisociality in early adolescence
predicted a decrease in schoot motivation and increased association with deviant
peers in middle adolescence (fl= -.32,p <.001, and /1= .33,p <.001, respectively).
In regard to the middte adolescence variables, only antisociality predïcted the
presence ofa criminal record (fi— .4$,p <.001).
Indirect effects. There was evidence for a significant indirect pathway
between participation in the program and the presence ofa criminal record through
decreased antisociality at both developmental periods (fl
-.O$,p < .01; sec figure 2).
No other pathway was significant.
Mode 1 Testing — High Schoot Completion
The same model-building strategy was used for high school completion, i.e.,
testing the hypothesized moUd illustrated in Figure 1, but using only three ofthe four
original intervening variables (i.e., antisocial behaviors, school motivation, peers’
deviancy). Support vas found for the hypothesized model, x2 (3, N=250) = .79,p =
.85, comparative fix index (Cf1) = 1.00. Removal ofthe non-significant paths in the
mode I showed that the mode I stitÎ fit the data wett, x2 (8, N250) 6.09, p = .64,
comparative fix index (CFI) 1.00. A chi-square difference test indicated no
significant difference in fit between the restricted moUd and the full moUd, p = .38,
supporting the more parsimonious moUd. This final mode t, including significant
coefficients in standardized form, is illustrated in f igure 3.
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Direct effects. Direct effects predicting to the putative intervening variables in
early and middle adolescence, as well as stability coefficients ofthe intervening
variables from early to middle adolescence were the same as those reported in the
previous set of analyses. 0f the middle adolescence variables, only school motivation
directly predicted high school completion (fi— .38,p <.001).
Indirect efJects. The resuits showed a marginally significant indirect pathway
from participation in the prevention program to high school completion via lower
antisociality in early adolescence and higher school motivation in middle adolescence
(fl= .03,p = .08; see figure 3). No other pathway was significant.
Discussion
This study addressed two questions: (1) Does each of four putative
intervening variables (i.e., antisociality, school motivation, parental supervision, peer
deviancy) contribute to explaining, either directly or indirectly, the impact of an early
intervention on the presence ofa criminal record or a high school diploma in young
adulthood, or is the personal dispositionlantisociality pathway sufficient? and (2)
When considered together, which pathway best explains the effect ofthe early
intervention on the two outcomes? In addressing these questions, the different
pathways were examined at two successive phases: early adolescence (i.e., between
10 and 13 years ofage) and middle adolescence (i.e., between 14 and 17 years of
age).
Direct Effect ofthe Intervention On the Outcome Variables
Although significant, the impact ofthe preventive intervention was rather
modest given the important proportion of boys in the prevention group who did flot
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graduate or had a criminal record. It is important to remember, however, that the boys
who participated in this study were at high rïsk for later maladjustment by vii-tue of
their low SES background, their parents’ limited education, and their personal
characteristics. In this context, it is flot surprising that a two-year, three-component
prevention program did flot eliminate ail risk factors in the boys’ environment. In
other words, a limited prevention program has limited effects in a difficuit
environment. Therefore, prevention programs similar to MEL should a) add new
proven components in order to eliminate additional risk factors or to put in place
additional protective factors, b) increase their duration, or c) use booster programs
during sensitive transition periods in order to improve their overali efficacy.
Effect ofthe Intervention On the Putative Intervening Variables
As expected, and as reported previously (Tremblay, Mâsse, Vitaro, & Dobkin,
1995a; Vitaro et al., 200 lb; Vitaro & Tremblay, 1994), the prevention program
reduced participants’ antisocial behavior and their propensity to affiliate with deviant
peers at both developmental periods. The lack ofa direct effect ofthe intervention
program on school motivation found in the present study may be explained, in part,
by the fact that the teacher component was flot fiuliy implemented. In consequence,
the intervention did flot greatiy affect children’s behavior in the classroom or the
school climate, which have been found to predict later antisocial behavior and high
school complet ion as much as children’s personal characteristics (LeBlanc, Swisher,
Vitaro, & Tremblay, in press; Raudenbush & Bryk, 2002; Rumberger, 1995).
Another exp lanat ion could be the poor psychometric properties ofthe school
motivation measure, especially during early adolescence. Neverthetess, school
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motivation made an indirect contribution to the prediction ofhigh school completion,
as discussed later.
It is more difflcuk to understand why the prevention program had no direct
impact on parents’ supervision despite a well implemented parent component. One
possible reason could be that this aspect of parenting was flot specifically addressed
in the prevention program, which emphasized more other aspects such as parent-child
bond ing and behavior management techniques. Another possible exp lanation is that
low SES parents with disruptive chiidren did flot acqu ire or did flot put into practice
newly acquired supervision skills with their chiidren, perhaps because ofcultural
norms or personat problems. In either case, it is important to note that the prevention
program nevertheless affected two important long-term outcomes (i.e., criminal
record and high school completion) without iiifluencing parental supervision. These
resuits cast doubt on the causal role of parental supervision as a protective factor in
regard to criminat behavior and high school completion in a low SES environment
(Beil, 196$; Harris, 1995).
Fathways to Crirninal Record and High School Comptetion
Although the intervention reduced both participants’ antisocial behavior and
their propensity to affiliate with deviant peers, only the former operated as a mediator
in the final pathway linking program participation to reduced criminal records. These
resuits are in une with the model proposed by Moffitt (1993) to explain delinquent
behavior: Deviant peers are important for late onset/adolescence limited delinquents.
However, for early onset/lifecourse delinquents, who are probabty similar to the
young disruptive boys who participated in the prevention program, it is more
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personal characteristics that predict later antisocial behaviors than affiliation with
deviant ftiends. The importance ofthe personal pathway for the young disruptive
boys assessed in the present study was supported further by the fact that the impact of
the intervention on high school completion was partly explained by a direct effect on
antisocial behavior. Empirical evidence in support ofthe differential role ofdeviant
peers versus personal characteristics predicted by the Moffit mode I has also been
found in other research (Vitaro, Tremblay, Kerr, Pagani-Kurtz, & Bukowski, 1997).
The present resutts are also in line with the antisociality-based personality
model proposed by Krueger et al. (2002), because reduced antisocial behavior
explained part ofthe effect ofthe prevention program on both outcomes. The
contribution ofthe personal pathway was, however, stronger for criminal records
than for high school comptetion. InUeed, for high schoot completion, the personal
pathway was only marginally significant and included the additional, indirect
contribution ofhigh school motivation during middle adolescence. As suggested by
Krueger and his collaborators, antisociality can explain the common pathway toward
correlated problem outcomes, but each outcome may have its own additional set of
predictors. These may need to be targeted individually, in addition to antisocial
dispositions, if an intervention program is to successfulty prevent a variety of
problem outcomes.
The indirect contribution ofschool motivation to the pathway tinking
program participation to high school completion deserves some attention, as it was
observed despite controlling for behavioral, peer retated, and family related variables.
In other words, the contribution ofschool motivation during middle adolescence to
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high school completion may reflect genuine school related factors (Rumberger,
1995). These factors may need to be directly targeted in future studies to increase the
success ofa similar prevention program. Neverthetess, it should be noted that only
3% ofthe overalt effect ofthe prevention program on high school completion was
explained by the pathway invotving early antisocial behavior and later school
motivation.
Strengths and Limitations
Compared to previous research, the present study presents several strengths.
For example, different informants were used for the intervening variables and the two
outcomes, thus avoiding inflated links due to shared method variance. In addition, a
mean average score over four years was used for most ofthe intervening variables,
which were likely more representative than single time measures. A dynamic model
was also included whereby the intervening variables could play a different rote at two
consecutive developmental periods, i.e., early and middle adolescence. finally, the
present study included two important and relatively ‘objective’ outcomes during
early adulthood (i.e., criminal record and high school completion) and four possible
pathways that reflected four important areas of ftinctioning during the two time
periods covered in the study, i.e., early and middle adolescence.
Despite these strengths, the present study also has several limitations, which
have to be considered when interpreting the findings. First, although we found a
significant or nearly significant link between participation in the program and both
criminal record and high school completion, only a smatl part ofthe variance in both
outcomes was explained by program participation. These results may be partly due to
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the inclusion of participants who were not actuaiiy exposed to the program (through
intent-to-treat analyses) or the incomplete implementation of some program
components. The resuits may also reflect the inability ofa two-year/three-component
program to prevent long-term problems for ail participants living in high risk
environments. Moreover, the intervening variables measured in the present study
only exp Iained a smali part ofthe overali effect ofthe intervention on the two
outcome variables. it is important to acknowledge, however, that a compiete
integration of ail relevant putative pathways is probabiy unrealistic.
Another limitation concerns the fact that only a single-source assessment (i.e.,
based on officiai records) for criminality and school achievement in aduithood was
used in the present study. Although officiai records are reliable indicators, their
interpretability is timited. for exampie, although crimes against a person and crimes
against property both represent a criminai offence, they might reflect different forms
ofaggression and might therefore result ftom different risk factors (Lacourse et al.,
2002). With respect to academic achievement, the high school completion variable
used in this study does flot take into account other possible vocational training flot
endorsed by the Quebec Ministry ofEducation (e.g., specialized private schools of
plumbing or mechanics). A single source and a single instrument were also used for
each ofthe intervening variables. This made it impossible to create latent variables
through the use ofa multi-method and multi-informant procedure, which could have
compensated for the limited psychometric properties ofthe present measures. A final
limitation concerns the fact that the sampie was restricted to french-speaking, low
SES males, which necessariiy restricts the generalizability ofthe findings.
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$urnrnaiy and Conclusions
Despite these limitations, this study contributes to the critical need for long
term follow-ups ofpreventive interventions, and provides a picture ofthe processes
that lead to long-term effects ofearly preventive programs. Moreover, the present
study shows that a limited (i.e., two year/three-component) preventive intervention
can have a tasting, though incomplete, impact on later social adaptation if it succeeds
in modi1iing generic risk factors, Within the context ofa Iow SES sample, it seems
ctear that personal characteristics are the most relevant explanatory variables (i.e.,
mediators), particularly when criminal record is the outcome. School motivation also
seems to play an important — albeit indirect — role when high school completion is
the outcome. In providing empirical support for existing theoretical models of
problem behavior, this research also contributes to the knowledge on developmental
pathways leading to criminality and non-high school completion.
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F igure Caption
Figure 1. Hypothesized model for both outcomes. Ail control variables have
paths to ail the other variables included in the model. To simpiify the figure, those
paths are not shown. Correlations between variables ofthe same time period were
included in the model but are flot shown to simpiify figure.
Figure 2. Final mode! for criminal record — Direct and indirect effects (in
bold). Numbers indicate significant standardized covariance estimates for ail direct
effects. Number in botd (top of figure) indicates standardized covariance estimate for
the total indirect effect.
Figure 3. Final modet for high school compietion — Direct and indirect effects
(in bold). Numbers indicate significant standardized covariance estimates for ail
direct effects. Doted unes represent marginatiy significant effects. Number in bold
(center of figure) indicates standardized covariance estimate for the total indirect
effect.
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CHAPITRE 4: DISCUSSION GÉNÉRALE
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L’objectif principal de cette thèse était d’utiliser une approche en intention de
traiter afin d’évaluer tes effets génériques d’un programme de prévention multimodal
à trois composantes (c-à-d., enfants, parents, enseignants) d’une durée de deux ans,
visant la diminution des comportements perturbateurs, chez des garçons provenant
d’un milieu urbain défavorisé et qui, par conséquent, étaient considérés à risque de
décrochage scolaire et de comportements antisociaux chroniques. Les objectifs de la
première étude visaient plus directement les effets à long terme du programme sur la
criminalité et sur la diplomation scolaire, et l’évaluation de son impact clinique. Les
objectifs de la deuxième étude visaient l’identification des variables de processus
intervenant à l’adolescence et susceptibles d’expliquer ces effets à long terme, et de
déterminer si elles étaient similaires pour les deux types de résultantes.
L’impact du programme a été évalué en comparant les garçons assignés au
groupe intervention (qu’ils aient reçu ou non l’intervention dans les faits) à un groupe
contrôle, sur deux résultantes : la présence d’un dossier criminel et l’obtention d’un
diplôme d’études secondaires (DES), à l’âge de 24 ans. L’impact clinique du
programme a été établi en comparant te groupe intervention au reste de l’échantillon,
qui était considéré moins à risque. Les processus ayant permis aux effets de
l’intervention de se transmettre dans le temps ont été examinés en répondant aux
questions suivantes: (1) est-ce que chacune des variables intervenantes (c-à-d.,
l’antisocialité, la motivation scolaire, la supervision parentale et l’association aux
pairs déviants) permet d’expliquer l’impact de l’intervention sur les résultantes?; et
(2) si on considère les quatre parcours de façon simultanée, lequel explique le mieux
tes effets du programme de prévention sur les résultantes? Les différents parcours ont
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été exploré à travers deux phases de l’adolescence: le début de l’adolescence (c-à-d.,
10 à 13 ans) et le milieu de l’adolescence (c-à-d., 14 à 17 ans).
Impact et signflcation sociale de t ‘étude longitudinale de Montréal sur les
résultantes
Tel que prévu, le programme d’intervention a eu des effets positifs sur
l’obtention d’un DES et des effets près du seuil de signification sur la présence d’un
dossier criminel. Malgré des corrélations modestes entre la participation à
l’intervention et les résultantes, la taille des effets sur l’obtention d’un DES et sur la
présence d’un dossier criminel est importante. Plus précisément, les chances
d’obtenir un DES chez les participants du groupe intervention étaient deux fois plus
grandes que chez les participants du groupe contrôle. Ces résultats corroborent les
conclusions de Vitaro et de ses collègues (1999) sur les taux de décrochage scolaire à
l’adolescence. Pour ce qui est de la présence d’un dossier criminel les participants du
groupe contrôle avaient près de deux fois plus de risque d’avoir un dossier criminel
que les participants du groupe intervention.
Les résultats permettent aussi d’établir l’impact clinique du programme. Non
seulement les participants du groupe intervention se distinguent de ceux du groupe
contrôle en ce qui a trait à l’obtention d’un DES et à la présence d’un dossier
criminel, mais ils se comparent aussi ati groupe moins à risque sur les deux
résultantes, alors que le groupe contrôle s’en distingue. Étant donné l’importance et
les coûts sociaux reliés aux deux résultantes, des effets modestes représentent tout de
même une amélioration tangible de l’adaptation psychosociale des individus ayant
reçu l’intervention, tant au point de vue statistique qu’au point de vue clinique.
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Ces résultats ne sont pas surprenants, compte tenu qu’à l’adolescence un plus
grand pourcentage de participants du groupe intervention se trouvaient dans des
classes régulières correspondant à leur âge (Vitaro et al., 1999) comparativement à
ceux du groupe contrôle, et que le taux de délinquance était aussi plus élevé chez les
participants du groupe contrôle (Lacourse et al., 2002). Toutefois, malgré ces
résultats encourageants, il ne faut pas oublier que le taux d’obtention du DES dans le
groupe intervention n’était que de 46%, et le taux de dossier criminel dans ce même
groupe atteignait 22%. De plus, le taux d’obtention du DES dans le groupe moins à
risque était aussi très bas (c-à-d., 68%) et le taux de dossier criminel aussi élevé que
16%; portant le taux global d’obtention d’un DES à 49% et le taux de dossier
criminel à 19%, pour l’échantillon total. De ce fait, même si les participants du
groupe intervention ont atteint des niveaux similaires aux garçons du groupe moins à
risque, tant au niveau de l’obtention d’un DES que de la présence d’un dossier
criminel, l’influence des autres facteurs de risque (c-à-d., niveau socio-économique
faible, éducation limitée de leurs parents et leur caractéristiques individuelles) se fait
sentir chez tous les participants. Il est donc important de reconnaître qu’un
programme d’intervention, quoique intensif, multimodal et à long terme, ne peut
avoir qu’un effet protecteur limité, devant l’adversité des risques familiaux et
environnementaux chroniques.
Impact de / ‘intervention sur les variables intervenant à l’adolescence
Dans le but d’évaluer les effets indirects de l’intervention sur les résultantes à
l’âge adulte, l’intervention devait, en premier lieu, avoir eu un effet sur les variables
de processus qui sont soupçonnées d’intervenir entre l’intervention et la présence
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d’un dossier criminel et l’obtention d’un DES. Tel qu’attendu, et en accord avec les
résultats antérieurs obtenus par Tremblay, Vitaro et leurs collègues (1995a; 200 lb;
1994), le programme de prévention a permis de diminuer tes comportements
antisociaux chez les participants, ainsi que leur propension à s’associer à des pairs
déviants, et ceci aux deux périodes de développement de l’adolescence.
L’intervention n’a cependant pas eu un effet direct sur ta motivation scolaire, ce qui
peut s’expliquer en partie par le fait que le volet enseignant de l’intervention n’ait pas
été entièrement exploité et mis en oeuvre. En conséquence, l’intervention n’a pas eu
d’effet majeur sur le comportement des enfants en classe ou sur le climat général de
la classe, facteurs qui prédisent l’antisocialité et la non diplomation à l’âge adulte,
autant que les caractéristiques personnelles (LeBlanc et al., in press; Raudenbush &
Bryk, 2002; Rumberger, 1995). Une autre explication pourrait être les faibles
propriétés psychométriques de la mesure de motivation, principalement au début de
l’adolescence. Néanmoins, la motivation scolaire a contribué indirectement à prédire
l’obtention d’un DES. Nous reviendrons sur ce point comme nous te verrons plus
loin.
Il est plus difficile d’expliquer pourquoi l’intervention n’a pas eu d’impact
direct sur la supervision parentale en dépit d’une mise en oeuvre rigoureuse de ta
composante parentale. Il est possible que cet aspect précis des pratiques parentales
n’ait pas été couvert par l’intervention, qui visait plutôt te tien parent-enfant et tes
techniques de gestion du comportement. Une autre explication plausible serait que les
parents de milieu défavorisé avec des enfants perturbateurs n’auraient pas intégré et
mis en pratique les stratégies de supervision parentale nouvellement apprises, avec
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leurs enfants, pour des raisons culturelles ou personnelles. D’une façon ou d’une
autre, il faut noter que le programme de prévention a eu un impact à long terme sur
deux résultantes importantes (c-à-d., la présence d’un dossier criminel et l’obtention
d’un DES), sans influencer la supervision parentale; Ces résultats remettent en
question le rôle causal de la Supervision parentale en tant que facteur de risque ou de
bienfait, en ce qui a trait au dossier criminel ou à l’obtention d’un DES, tout au moins
dans un milieu défavorisé (BelI, 1968; Harris, 1995).
Parcours menant au dossier criminel et à l’obtention d’un DES
Une fois l’impact direct de l’intervention sur les variables intervenantes
établi, il était possible d’explorer les différents parcours que ces effets pouvaient
suivre pour finalement réduire les effets négatifs sur les résultantes à l’âge adulte.
Pour ce qui est d’avoir un dossier criminel, c’est seulement à travers la diminution
des comportements antisociaux que les effets de l’intervention a eu un impact.
Quoiqu’elle ait aussi réduit la propension à s’associer à des pairs déviants, cette
diminution n’a pas influencé le risque d’avoir un dossier criminel. Ces résultats
supportent le modèle de développement des comportements délinquants de Moffitt
(1993), qui stipule que les pairs déviants n’auraient une influence importante que sur
tes individus devenus délinquants tardivement (late onset). Les participants de cette
étude sont probablement plus semblables aux individus devenus délinquants
précocement (early onset), chez qui les caractéristiques personnelles prédiraient
davantage les comportements antisociaux à l’âge adulte que l’association aux pairs
déviants. Des résultats antérieurs supporte d’ailleurs le modèle du rôle différentiel
des pairs déviants (Vitaro et al., 1997).
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Les résultats présentés dans cette thèse sont aussi en accord avec le modèle de
personnalité antisociale de Krueger et ses collègues (2002), puisque la diminution des
comportements antisociaux explique en partie les effets du programme sur les deux
résultantes. L’importance du parcours lié aux caractéristiques individuelles pour les
jeunes garçons évalués dans cette thèse est d’autant plus probante que l’impact de
l’intervention sur l’obtention d’un DES s’explique partiellement par son effet direct
sur I’antisocialité. Cependant, ta contribution du parcours lié aux caractéristiques
personnelles s’est révélée plus importante pour les dossiers criminels que pour
l’obtention du DES. En effet, pour l’obtention du DES, ce parcours n’était que
marginalement significatif et incluait ta contribution indirecte additionnelle de la
motivation scolaire au milieu de l’adolescence. Tel que suggéré par Krueger et ses
collaborateurs, l’antisocialité peut expliquer les parcours communs menant à des
résultantes corrélées, mais chaque résultante pourrait avoir des prédicteurs
additionnels qui lui seraient propres. Ainsi, un programme de prévention, pour être
efficace envers une variété de résultantes problématiques, devrait possiblement viser
directement ces prédicteurs additionnels, en plus de viser l’antisocialité.
La contribution indirecte de la motivation scolaire dans le parcours liant la
participation au programme et l’obtention d’un DES doit être examinée de plus près,
puisqu’elle a été observée en dépit du contrôle qu’exerce tes autres variables du
modèle (c-à-d., de comportement, pairs, famille). En d’autres mots, la contribution de
la motivation scolaire au milieu de l’adolescence eu égard à l’obtention d’un DES
pourrait représenter un véritable facteur lié à l’école (Rumberger, 1995). Ce facteur
devrait faire l’objet d’une intervention directe dans les prochaines études pour
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augmenter les chances de succès des programmes de prévention similaires à celui
dont il est question ici. Néanmoins, il faut noter que seulement 3% de l’effet global
du programme sur l’obtention d’un DES est expliqué par le parcours traversant les
comportements antisociaux au début de l’adolescence et la motivation scolaire au
milieu de l’adolescence.
Limites de la thèse
Cette thèse comporte certaines limites qui imposent un bémol à
l’interprétation des résultats obtenus. Premièrement, malgré les liens significatifs ou
marginalement significatifs liant la participation au programme au dossier criminel
ou à l’obtention d’un DES, l’intervention expliquait seulement une partie limitée de
la variance, pour les deux résultantes. Ces résultats sont peut-être tributaires de
l’inclusion des participants qui n’ont pas été exposés à l’intervention dans les faits
(résultats des analyses en intention de traiter) ou à une mise en oeuvre incomplète de
certaines composantes du programme. Il est possible aussi que ces résultats reflètent
l’inefficacité d’un programme d’une durée de deux ans et composé de trois
composantes à prévenir les problèmes à long terme pour tous les participants vivant
dans un milieu à haut risque. De même, les variables intervenant et ayant été
mesurées à l’adolescence n’expliquent qu’une partie limitée des effets globaux de
l’intervention sur les deux résultantes. Il faut cependant reconnaître que l’inclusion
de toutes les variables pertinentes pouvant intervenir n’est pas réaliste. Soulignons
cependant la contribution potentielle du retard scolaire comme variable explicative.
Les études antérieures ont montré que l’intervention avait eu un effet significatif sur
cette variable (Tremblay, 1995; 1996). Malheureusement, cette variable
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dichotomique ne pouvait pas être incluse dans le modèle d’équations structurales
utilisé ici. Or, une partie de la variance pourrait s’expliquer par la contribution de
cette variable dans la transmission de effets de l’intervention sur l’obtention d’un
DES et sur la présence d’un dossier criminel.
Une autre limite concerne l’utilisation d’une seule source d’évaluation pour ta
criminalité et l’accomplissement scolaire, à savoir les dossiers officiels. Même si ces
sources sont des indicateurs fiables, l’interprétation qu’on peut en faire est limitée.
Par exemple, même si le crime contre la personne et le crime contre la propriété
représentent tous deux des offenses criminelles, ils reflètent possiblement des formes
d’agression différentes et peuvent résulter de facteurs de risque différents (Lacourse
et al., 2002). De plus, ces mesures n’offrent aucune observation directe sur tes
comportements ciblés. Pour ce qui est de l’accomplissement académique, la variable
d’obtention d’un DES utilisée dans cette thèse ne tient pas compte des autres
formations possibles qui ne sont pas endossées par le ministère de l’Éducation du
Québec (p. ex. écoles privées de coiffure ou de mécanique). Cependant, ces sources
officielles ne sont pas affectées par la perte de sujets, ce qui est un avantage non
négligeable, en plus d’être utiles pour les analyses visant l’impact clinique ou les
coûts bénéfices. Aussi, une seule source et un seul instrument ont été utilisés pour
chacune des variables intervenant à l’adolescence. Il a donc été impossible de créer
des variables latentes à l’aide d’une procédure multi-méthode et multi-source, ce qui
aurait pu compenser pour les limites psychométriques des mesures utilisées. Ensuite,
une limite concerne le fait que l’échantillon était restreint à des garçons francophones
Ce type d’analyse sort des objectifs de cette thèse et n’a pas été réalisé.
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venant d’un milieu défavorisé, ce qui, de façon évidente, limite la généralisation des
résultats. Une intervention similaire offerte à une clientèle mixte de classe moyenne
pourrait générer des résultats fort différents et permettre de tirer des conclusions
différentes. Certaines limites concernent l’utilisation d’une variable dichotomique
pour mesurer la criminalité. Il aurait été intéressant de voir si te programme a eu un
impact sur la gravité des infractions commises ou sur le nombre d’infractions. Il se
peut, par exemple, que tes infractions commises par ceux n’ayant pas reçu
I’ intervention aient été plus graves ou plus fréquentes que celles des participants au
programme. Aussi, une mesure autorapportée aurait permis d’identifier les
participants qui ne se seraient pas fait arrêter pour leur crime, mais elle aurait été, en
revanche, sujette à la désirabilité sociale et à la méfiance face au bris de
confidentialité. D’autres impacts de l’intervention auraient été intéressants à évaluer,
comme le chômage, l’état civil ou les problèmes de santé.
Malgré ces limites, les études présentées dans cette thèse contribuent de façon
significative à la recherche sur la prévention de l’antisocialité à l’adolescence et à
l’âge adulte. Elles ajoutent aux études antérieures en palliant certaines de leurs
limites. La première étude a permis d’évaluer les effets à long terme d’un programme
d’évaluation, ce qui manquait dans la littérature. Cette même étude a aussi permis de
vérifier l’impact clinique du programme en comparant les enfants qui ont reçu
l’intervention à un groupe de pairs issus du même environnement à haut risque, mais
ne présentant pas un niveau élevé de comportements perturbateurs. Lorsqu’on
considère les coûts sociaux de ta criminalité et de la non-obtention d’un DES
(Kerckhoff& BelI, 1998), cette étude souligne limportance d’évaluer les coûts
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bénéfices des interventions préventives, même si une évaluation formelle des coûts
bénéfices n’a pas été effectuée ici. Pour ce qui est de la deuxième étude, un score
moyen couvrant une période de quatre ans a été utilisé pour la plupart des variables
intervenant à l’adolescence, ce qui représente probablement une mesure plus
représentative qu’une mesure prise à un seul moment. De plus, l’inclusion d’un
modèle dynamique a permis de voir si les variables intervenant entre l’intervention et
les résultantes jouaient des rôles différents à deux périodes de l’adolescence.
Finalement, cette thèse s’intéresse à deux résultantes importantes et relativement
objectives au début de l’âge adulte (c-à-d., dossier criminel et obtention d’un DES) et
à quatre parcours qui représentent quatre aires de fonctionnement pertinentes aux
deux périodes développementales couvertes par cette thèse, c’est-à-dire le début et le
milieu de l’adolescence.
Sommaire et conclusion
Ces résultats nous amènent à la réflexion suivante. Tel que le suggèrent
Tremblay et ses collègues (1996), une intervention plus longue ou une intervention
d’appoint au moment de la transition au secondaire et à l’âge adulte aurait-elle pu
générer des effets plus importants à l’âge adulte? Plusieurs auteurs (Kazdin, 1985;
Lochman & Wells, 1996; Reid, 1993) ont aussi suggéré qu’une intervention devrait
tout au moins couvrir toute la durée du primaire. Pour ce qui est du nombre de
composantes, la plupart des experts s’entendent sur l’importance de viser les
différents systèmes dont fait partie l’enfant, comme la famille, les enseignants et
l’enfant lui-même, comme dans l’intervention dont il est question dans cette thèse.
Cependant, d’autres systèmes, comme les pairs, devraient être visés dans le futur,
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afin de modifier des sources additionnelles de socialisation susceptibles d’exercer
une influence directe sur te développement des comportements antisociaux (Boivin et
al., 2005; Coie & Jacobs, 1993; Greenberg et al., 2001). En d’autres mots, les
programmes de prévention similaires au programme de l’étude longitudinale de
Montréal devraient a) offrir des composantes qui viseraient à éliminer des facteurs de
risque ou à ajouter des facteurs de protection additionnels, b) être appliqués pour une
plus longue période et c) inclure des interventions d’appoints aux périodes de
transition, afin d’améliorer leur efficacité globale. Améliorer les conditions
environnementales pourrait aussi, bien entendu, représenter une bonne stratégie pour
améliorer l’impact d’une intervention préventive centrée sur l’enfant, la famille et
l’école.
Les études présentées dans cette thèse devraient inciter les dirigeants
politiques à agir tôt dans la vie de nos enfants pour prévenir des problèmes
importants à l’adolescence et à l’âge adulte. Les résultats confirment la pertinence de
réduire les comportements perturbateurs à l’enfance pour prévenir des problèmes
d’ajustement sociaux et soulignent le pouvoir de prédiction de tels comportements,
dans un contexte expérimental clinique. Ainsi, les fonds investis dans la prévention
auprès des enfants présentant de tels comportements pourraient donner lieu à une
baisse de la criminalité et une augmentation du niveau moyen d’éducation qui
apporteraient des bénéfices sociaux économiques et humains, dont tous les membres
de la communauté profiteraient. Une volonté politique rigoureuse pourrait développer
une action concertée mettant en scène les différents organismes déjà en place (p. ex.,
les écoles, les CLSC, les services sociaux) et permettre ainsi de cibler tes enfants à
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risque dès leur entrée à l’école et d’intervenir auprès d’eux et de leur famille,
favorisant une adaptation psychosociale optimale.
Malgré ses limites, cette thèse répond à un besoin urgent et important
d’effectuer des suivis à long terme des interventions préventives. Elle offre aussi un
aperçu des processus qui permettent à ces effets de se matérialiser dans le temps. Plus
important encore, cette thèse démontre qu’une intervention préventive relativement
courte mais relativement intense (c-à-d., deux ans et trois composantes) peut
transmettre son effet sur l’adaptation sociale à l’âge adulte, si elle parvient à modifier
des facteurs de risque génériques. Avec cette population défavorisée, il semble que
les caractéristiques personnelles sont les variables qui expliquent le mieux cet effet,
principalement lorsque la résultante est la présence d’un dossier criminel. La
motivation scolaire semble aussi jouer un rôle important, quoique indirect, lorsque
l’obtention d’un DES est enjeu. Cette thèse contribue aussi aux connaissances sur les
parcours développementaux menant à ta criminalité et à ta non-obtention d’un DES,
tout en offrant un support théorique aux modèles de développement des
comportements perturbateurs.
Les effets à long terme de plusieurs programmes de prévention, qui sont
actuellement offerts dans les écoles au Québec et ailleurs dans le monde, demeurent
partiellement inconnus. Il s’avère primordial et indispensable de mesurer dc façon
expérimentale l’efficacité des programmes d’intervention et d’effectuer un suivi
longitudinal pour en évaluer l’impact à long terme, à défaut de quoi il est impossible
de déterminer si l’intervention est efficace, sans effet ou même nuisible aux
participants. Cette thèse répond à ces exigences et permet de documenter les
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prédictions espérées, puisqu’elle offre une vue sur un programme concret et réaliste,
semblable à ceux que l’on retrouve dans les écoles de nos jours. La grande force de
cette thèse est d’offrir un ensemble cohérent de connaissances additionnelles sur les
effets à long terme, l’impact clinique et les processus responsables de la transmission
des effets, d’un programme de prévention précoce typique. Ce tout logique et
conséquent, basé sur des modèles théoriques et conçu selon une méthode
expérimentale, permet de répondre à plusieurs questions cruciales et de générer des
avenues de recherches futures, sous la forme d’hypothèses solides tant au point de
vue théorique qu’expérimental. Une étude longitudinale offre un cadre optimal pour
des travaux d’une telle envergure. Celte étude a permis de suivre un échantillon de
près de 1000 participants, pendant plus de quinze ans, et de générer un nombre
d’études impressionnant. Dans le contexte de cette thèse, elle a permis de mesurer
une multitude de facteurs et leurs effets différentiels dans le temps. Nous espérons
que cette thèse a contribué à l’avancement des connaissances actuelles et qu’elle a
inspiré des pistes pour les recherches futures.
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Résumé
Les programmes d’entraînement aux habiletés sociales chez les enfants agressifs sont
largement utilisés dans le cadre de programmes de prévention visant à contrer les
risques de violence, de délinquance et de décrochage scolaire. L’efficacité de ces
programmes est toutefois très variable. Ce texte passe en revue les paramètres
susceptibles de favoriser ou de freiner les effets de ces programmes. Ceux-ci sont
considérés comme des variables potentiellement modératrices pouvant affecter à la
hausse ou à la baisse l’impact des programmes d’entraînement aux habiletés sociales.
Certains paramètres se rapportent aux caractéristiques des participants ou aux
caractéristiques de leur milieu de vie, alors que d’autres sont liés à l’intervention
même. La conclusion fait ressortir l’importance de l’étude de ces variables afin
d’améliorer les programmes d’entraînement aux habiletés sociales.
Mots-clés Variables modératrices, entraînement aux habiletés sociales, prévention,
agressivité, délinquance.
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Abstract
Social skills training is Iargely used with aggressive chiidren as an intervention
component in prevention programs aiming at reducing violence, delinquency, and
school dropout. However, the efficacy ofthese programs is inconsistent. This text
proposes an overview ofthe parameters that may promote or undermine the effects of
prevention programs. These parameters, considered as potential moderators, either
enhance or impinge on the impact ofsocial skills training. Some ofthese parameters
refer to participants’personal or socio-familial characteristics; others refer to
characteristics ofthe intervention itself(e.g. length or intensity ofthe program,
implementation etements). The study ofthese variables will contribute to improving
social skill training programs.
Key-words Moderators, social skills training, prevention, aggression,
delinquency.
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Qtiels sont les paramètres qui peuvent influencer l’efficacité des programmes
d’entraînement aux habiletés sociales auprès d’enfants agressifs?
Il est maintenant bien établi dans la littérature scientifique que les enfants
dont les problèmes de comportements perturbateurs se manifestent précocement
présentent une trajectoire de développement plus négative que celle d’enfants dont
les problèmes se manifestent tardivement (Moffitt, 1993; Patterson. 1996). Ainsi, les
comportements perturbateurs à un jeune âge prédisent la fréquence, la sévérité, de
même que la durée des comportements agressifs et antisociaux à l’adolescence et à
l’âge adulte, incluant les comportements criminels, la violence conjugale et
l’agressivité physique (farrington, 1992; Huesmann, Eron, Lefkowitz, & Walder,
1984; Tremblay, Masse et al., 1992). Les jeunes enfants perturbateurs ne seraient pas
bien préparés aux défis cognitifs, sociaux et émotifs que présente l’école, menant
ainsi au rejet par les pairs, au manque d’aptitude sociale et à l’échec scolaire (Coie,
199$). Chez ces enfants, la supervision et le soutien défaillants des
adultes favoriseraient Fassociation à des camarades déviants, entraînant l’aliénation
ou la dépression au début de l’adolescence (Coie, 1998). Selon Dumas, Prinz,
Phillips Smith et Laughlin (1999), les taux de prévalence des problèmes de
comportements perturbateurs à l’enfance seraient à la hausse dans plusieurs pays
indtistrialisés. Il s’agit d’un problème sérieux dans notre société, qui appelle à la
mobilisation de ressotirces, afin d’y remédier et ainsi favoriser le bien-être et la santé
des populations.
Les programmes d’entraînement atx habiletés sociales
Les programmes d’entraînement aux habiletés sociales chez les enfants sont
largement utilisés dans le cadre de programmes de prévention visant à contrer les
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risques de violence, de délinquance et de décrochage scolaire à l’adolescence.
Souvent offerts sous forme d’ateliers, ces programmes permettent aux
enfants d’apprendre les habiletés sociales dont ils ont besoin pour bien se comporter
dans un groupe, à reconnaître et à communiquer leurs émotions et à développer leurs
habiletés à la résolution de problèmes. Le dotible objectif de l’entraînement aux
habiletés sociales est à la fois de combler les lacunes habituellement retrouvées chez
les enfants agressifs et de les protéger contre les expériences négatives qui y sont
associées (Gagnon & Vitaro, 2000). Ce double objectif est atteint par l’entremise de
stratégies visant à modifier les processus cognitifs, émotifs et comportementaux
relatifs aux compétences sociales.
L’efficacité des programmes de prévention est très variable. Des méta
analyses récentes comparent l’efficacité de différents programmes en utilisant un
indice statistique qui définit la taille de l’effet d’une variable sur une autre (effect
size) (Ang & Hughes, 2001; Durlak & Wells, 1997). Cet indice statistique nous
informe sur la force réelle d’une intervention et n’est pas influencé par la taille des
effectifs, contrairement aux analyses statistiques habituelles (McCartney &
Rosenthal, 2000). La taille de l’effet se calcule selon deux grandes classes de
statistiques le r de Pearson, qui est une mesure de corrélation entre deux variables,
ou le dde Cohen, qui mesure ta différence entre deux moyennes divisée par l’écart
type moyen pour l’échantillon. McCartney et Rosenthal (2000) suggèrent que pour la
famille des rs, un résultat de 0,10 soit considéré comme faible, 0,30 comme moyen et
0,50 comme un effet large. Pour la famille des ds un indice de 0,20 serait considéré
comme petit et 0,50 comme moyen, alors que 0,80 représenterait un effet large. Dans
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leur méta-analyse, Durlak et Wells (1997) présentent une distribution de la taille des
effets pour 1 77 études portant sur des interventions visant la prévention des
problèmes de santé mentale chez les enfants et tes adolescents. Dans les études
présentées, la taille des effets de l’intervention varie de - 0.45 à 2,36, Ang et Hughes
(2001) rapportent de leur coté des amplitudes d’effets allant de - 0,50 à 1,64 pour tes
mesures de comportement, de-0,09 à 2,51 pour l’acquisition d’habiletés et de -0,83
à 3,83 pour l’ajustement social. Leur méta-analyse portait sur 38 programmes
d’entraînement aux habiletés sociales. Les résultats de ces deux méta-analyses
suggèrent qu’il existe une grande variabilité dans la taille des effets, qui, par surcroît,
ne va pas toujours dans la direction souhaitée (un indice négatif traduit en fait un
effet iatrogène).
Devant ces résultats très variables et le peu d’information sur les stratégies
spécifiques qui fonctionnent le mieux selon différentes populations, il devient
important d’examiner les paramètres pouvant exercer un effet modérateur sur
l’efficacité de ces programmes. En effet, plusieurs auteurs soulignent la nécessité
d’études d’évaluation qui examinent les variables potentiellement modératrices, tout
en déplorant du même coup leur nombre restreint (Ang & Hughes, 2001; Farrell,
Meyer, Kung, & Sullivan, 2001; Gilïham, Shatté, & Reivich, 2001; Mark T.
Greenberg, Domitrovich, & Bumbarger, 2001; Hains, Janridsevits, Theiler, &
Anders, 2001; Kazdin, 1997; Kazdin & Weisz, 1998: John E. Lochman, 2001).
Comment reconnaître l’efficacité réelle d’un programme de prévention, si
nous ne connaissons pas les effets différentiels qu’il peut avoir auprès des divers
sous-groupes qui composent la population à laquelle il s’adresse (p. ex. les garçons et
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tes filles, les enfants hautement agressifs et les enfants moyennement agressifs, etc.)?
Ou encore, comment choisir une intervention dont le contexte et l’intensité sont
optimaux par rapport aux besoins des enfants, si nous ne connaissons pas les effets
des différentes composantes du programme appliquées de façon individuelle ou
combinée? Ces questions nous montrent à quel point l’art ou la science de
l’intervention dépasse le simple fait d’appliquer un programme. Autrement dit, il
nous faut nous questionner sur les paramètres qui peuvent en favoriser ou en freiner
les effets, afin d’appliquer de manière plus judicieuse les outils mis à notre
disposition ou nous permettre d’en développer des plus efficaces. Cet article
constitue un survol des principales variables potentiellement modératrices qui
peuvent influencer l’efficacité des programmes d’entraînement aux habiletés sociales.
Après avoir défini le rôle de ces variables, nous les regrouperons en deux catégories,
selon qu’elles appartiennent aux caractéristiques des participants ou à celles de
l’intervention. Nous terminerons en exposant l’importance que l’étude de ces
variables représente pour la recherche en prévention de la violence et de la
délinquance, et pour l’amélioration des programmes futurs aux plans théorique et
clinique.
Critères d ‘incitision des éttwles
Les études retenues proviennent de publications révisées par des comités de
pairs. Seules les études effectuées selon un devis expérimental ou quasi expérimental
ont été sélectionnées, car elles offrent des garanties minimales à l’égard de leur
validité interne. Les participants y sont décrits comme présentant des comportements
perturbateurs, agressifs ou extériorisés, mais ne sont pas suivis en clinique. Leur âge
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se situe entre 5 et 12 ans, soit de la maternelle à la 6e année. Au total, 44 études ont
été retenues et analysées pour répondre à la question posée. Une brève description de
ces études est présentée en Appendice.
Paramètres qui influencent l’efficacité (c.-à-d. variables modératrices)
Afin de bien saisir le fonctionnement d’une variable modératrice, il est
important de faire un bref retour sur quelques notions statistiques de base. Une
variable indépendante est une variable qui influence les résultats obtenus au chapitre
d’une ou de plusieurs variables dépendantes. Par exemple, si l’on désire améliorer les
habiletés sociales d’un enfant, l’application d’un programme d’entraînement aux
habiletés sociales peut améliorer les résultats obtenus par l’enfant sur une mesure de
compétence sociale. Ainsi, dans cet exemple, l’intervention serait la variable
indépendante (VI) et la mesure du niveau d’habiletés sociales obtenu par l’enfant
serait la variable dépendante (VD).
Cependant, la relation entre une VI et une VD est souvent influencée par des
tierces variables selon deux modalités fréquemment confondues la fonction
médiatrice, qui correspond au mécanisme explicatif par lequel la VI peut influencer
la VD dtintérêt, et ta fonction modératrice, qui se rapporte aux tierces variables
pouvant affecter ta force de la relation entre la VI et la VD donnée (Baron & Kenny,
1986). C’est à cette dernière fonction que nous nous intéresserons.
Un modérateur est une variable qualitative ou quantitative qui modifie la
force ou la direction du lien unissant la VI à la VD, permettant ainsi d’expliquer
l’effet possiblement différentiel de la VI. Son potentiel modérateur doit être évalué en
mesurant les effets du programme en fonction de l’interaction entre la VI et les
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différents niveaux de la variable modératrice. Jusqu’à maintenant, malgré les
descriptions détaillées des participants, les protocoles de recherche élaborés ou les
mises en oeuvre rigoureuses, peu de chercheurs se sont prêtés à cet exercice.
L’information sur tes stratégies ou les populations spécifiques avec lesquelles les
programmes sont les plus efficaces est par conséquent limitée (farreil, Meyer, Kung,
& Sullivan, 2001).
Les variables modératrices : deux grandes catégories
Les variables modératrices se regroupent en deux catégories principales a)
les caractéristiques des participants ou de leur environnement (p. ex. le sexe ou ta
constitution de la famille) et b) les caractéristiques liées au contenu de l’intervention
ou aux conditions de sa mise en oeuvre. Cette seconde catégorie se subdivise en deux
sous-groupes : les variables modératrices manipulées par le chercheur (p. ex. le
nombre de composantes) et celles qui découlent des variations involontaires de la
mise en oeuvre (p. ex. le degré d’exposition au programme).
Caractéristiques individuelles ou environnementales
Cette section porte sur les variables modératrices qui originent des
caractéristiques personnelles ou sociofamiliales des participants. Celles-ci peuvent
être identifiées, mais non manipulées par le chercheur (c.-à-d. le sexe, l’origine
ethno-culturelle, le niveau initial d’agressivité des participants ou leur contexte
sociofamilial et scolaire.
Sexe des participants. Plus de la moitié des 44 études recensées dans cet
article comportent des populations mixtes. Pourtant, seulement quatre d’entre elles
présentent les effets différentiels du programme d’intervention selon le sexe. Le
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programme Resolving Coiflict Creatively Program (RCCP) (Aber, Jones, Brown,
Chaudry, & Samples, 1998) montre une efficacité légèrement supérieure auprès des
garçons comparativement aux filles, et ce, pour les stratégies de négociation
interpersonnelle. Cependant, le programme dans son ensemble semble aussi efficace
à court terme chez les garçons que chez les filles. D’autres auteurs ont évalué l’effet
modérateur du sexe, mais n’ont trouvé aucune interaction significative, peu importe
les variables dépendantes (Taub, 2001; Vaughn, Ridley, & Bullock, 1984). À noter
toutefois que le nombre de filles est parfois restreint: par exemple, l’échantillon de
Vaughn et de ses collaborateurs (1984) ne comportait que 6 filles sur 24 participants.
Par ailleurs, le Conduct Probtems Prevention Research Group (CPPRG) (1999a)
signale un effet modérateur du sexe sur les effets du programme fast Trak dans les
classes d’éducation spéciale, les garçons bénéficiant alors de l’intervention mais pas
les filles.
Origine ethnique et contexte socioculturel des particiiants. Une seule étude a
évalué directement ces variables. Le CPPRG (1999a; , 2002a) a trouvé un effet
modérateur de l’ethnie le programme Fast Track semble produire des effets avec un
effet d’intervention plus importants chez les participants d’origine européenne que
chez ceux d’origine africaine ou autre.
.4ge des participants. Dans une étude conduite par Reid, Eddy, Fetrow et
Stoolmiller (1999), les enfants de 1te année ont bénéficié davantage du programme
LIFT que les enfants de 5e année, au chapitre de leurs comportements agressifs dans
la cour d’école. Toutefois, d’autres auteurs rapportent une efficacité comparable de
leur programme pour tous les enfants du primaire indifféremment de leur âge (Aber,
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Jones, Brown, Chaudry, & Samples, 199$; Taub, 2001). Le devis quasi expérimental
utilisé par Aber et ses collègues (1998) ne permet toutefois pas didentifier l’élément
actif du programme et la taille des effets (effect size) est trop faible pour démontrer
une signification clinique.
Niveau initial d’agressivité des particzpants. Les résultats concernant le
niveau initial d’agressivité des participants sont mitigés. Dans les études plus
récentes, les auteurs indiquent que plus le niveau initial d’agressivité est élevé chez
les enfants, plus l’intervention contribue à le diminuer (August, Hektner, Egan,
Realmuto, & Bloomquist, 2002; August, Realmuto, Hektner, & Bloomquist, 2001;
Kellam, Ling, Merisca, Brown, & lalongo, 199$; Reid, Eddy, fetrow, & Stoolmilter,
1999; Stoolmiller, Eddy, & Reid, 2000). Par contre, Shure et Spivack (1982) ont
analysé les effets d’un programme d’entraînement aux habiletés sociales pour trois
sous-groupes de participants présentant initialement des niveaux d’agressivité
différents (c.-à-d. ajusté, impulsif et inhibé) et n’ont trouvé aucune différence
significative entre les groupes.
De son coté, Rotheram (1982) suggère que la complexité de la problématique
retrouvée chez l’enfant modère l’effet de l’intervention. Ainsi, les enfants agressifs
qui présentent aussi des difficultés académiques répondraient moins bien à
l’intervention. En effet, dans son programme à composante unique, les enfants à
problèmes multiples s’améliorent moins au chapitre de leurs compétences sociales
que les enfants uniquement perturbateurs.
Autres caractéristiques personnelles. Hudley et Graham (1993) proposent que
la nature des comportements agressifs influence la motivation à participer à
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l’intervention. De plus, les enfants répondraient de diverses façons à l’intervention et
différeraient dans leur tendance à s’associer à des pairs déviants, selon le sous-type
d’agressivité proactive ou réactive qui les caractérise (Ang & Hughes, 2001).
Variables sociodérnographiques. Dans leur recension, Greenberg et ses
collaborateurs (2001) identifient l’école comme étant l’environnement le plus
favorable à l’application d’un programme de prévention. Dans cette veine, Hains et
ses collègues (2001), Farrell et ses collègues (2001), ainsi que Kellam (1998) ont
trouvé que les effets de l’intervention peuvent être modérés par les différences entre
les niveaux de risque des groupes-classes (p. ex. niveau d’agressivité; [(Kellam, Ling,
Merisca, Brown, & lalongo, 1998)]) ou du voisinage (p. ex. niveau de pauvreté;
[(Kellam, Ling, Merisca, Brown, & latongo, 1998)]). De plus, Kamps (2000) a
constaté que lorsqu’il est adéquat, le niveau de structure de la classe et les habiletés
personnelles des enseignants à offrir une intervention de qualité (c.-à-d. habiletés à
donner du renforcement positif et de la rétroaction) facilitent la mise en oeuvre d’un
programme. Les programmes introduits à l’échelle de l’école donneraient de
meilleurs résultats que ceux qui le sont au niveau de la classe seulement (Kamps,
Kravits, Stolze, & Swaggart, 1999). Cependant, les deux seules études dans
lesquelles l’effet modérateur du lieu d’intervention a été mesuré ne révèlent aucune
différence significative (CPPRG 1999a;, 1999b).
Caractéristiques liées à l’intervention
La section précédente s’est penchée sur les caractéristiques des participants et
de leur environnement en tant que variables modératrices. Les caractéristiques des
programmes d’entraînement aux habiletés sociales peuvent également jouer un rôle
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modérateur. Dans la prochaine section, nous passerons en revue les variables
modératrices manipulées et identifiées par le chercheur qui sont directement liées à
l’intervention, c’est-à-dire: le nombre de composantes du programme, la
composition des groupes d’entraînement, la durée du programme, le type
d’intervention et le degré d’exposition au programme.
Variables modératrices manipulées par te cherche tir
Composante tinique et composantes multiples. Lochman, Lampron, Gemmer,
Harris et Wyckoff(1989) ont comparé la combinaison de deux volets d’intervention,
l’un s’adressant aux enfants et l’autre aux enseignants, au volet s’adressant aux
enfants seulement. Ce dernier volet consistait en un entraînement à la résolution de
problèmes d’approche cognitive-comportementale et sociale. La composante
s’adressant aux enseignants prenait la forme d’un entraînement à la gestion de classe,
à la résolution de problèmes et au dialogue. Dans cette étude, les composantes
combinées n’ont pas augmenté de façon significative les effets de la composante
enfants appliquée seule. Les auteurs suggèrent que la composante enseignants
reproduit peut-être les mêmes effets que la composante de résolution de problèmes
s’adressant aux enfants. Comme elle n’a pas été évaluée seule, il est impossible de
déterminer si ses effets sont équivalents à la composante s’adressant aux enfants ou
s’ils sont nuls. Dans une étude précédente, Lochman, Burch, Curry et Lampron
(1984) ont comparé les effets de deux composantes jumelées, « gestion de la colère »
(Anger Coping), une forme particulière d’entraînement aux habiletés sociales, et
« fixation d’objectifs > (Goal Setting), aux effets de chacune des composantes
administrée individuellement. Les enfants des deux groupes intervention « gestion de
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la colère » et « gestion de la colère/fixation d’objectifs » ont démontré une
diminution significative des comportements agressifs et perturbateurs, par rapport à
ta condition d’intervention « fixation d’objectifs » et à la condition contrôle.
Lochman et Cury (1986) ont trouvé, par ailleurs, que l’ajout d’un entraînement à la
résolution de problèmes n’augmentait pas l’efficacité de la composante « gestion de
la colère » administrée seule.
Bierman, Miller et Stabb (1987) démontrent des effets complémentaires
différents mais additifs de la combinaison de deux composantes s’adressant aux
enfants un entraînement aux habiletés sociales et une technique comportementale de
prohibition et de coût de la réponse. Boyle et ses collaborateurs (1999) ont eux aussi
comparé la combinaison de deux composantes, habiletés sociales et partenariat en
lecture, à l’application individuelle de chacune d’elles. Ils ont trouvé une
augmentation significative mais équivalente des comportements prosociaux pour les
trois conditions d’intervention.
Finalement, à l’aide d’un devis expérimental, Webster-Stratton, Reid et
Hammond (2004) ont évalué directement tes effets modérateurs du nombre de
composantes, en comparant cinq combinaisons différentes de stratégies
dintervent ion construites à partir de trois composantes t entraînement aux habiletés
sociales pour les enfants, entraînement aux pratiques parentales et entraînement à la
gestion de classe pour les enseignants. Ces auteurs ont comparé les effets de la
composante s’adressant aux enfants seulement, de la composante s’adressant aux
parents seulement, les effets combinés des composantes enfants/parents, les effets de
la combinaison enfants/enseignants et les effets des trois composantes administrées
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simultanément, aux effets d’un groupe contrôle. Il ressort de cette étude que toutes
les conditions d’intervention ont des effets supérieurs à la condition contrôle, mais
que les effets sont différents et parfois additifs en fonction des variables dépendantes
examinées. Par exemple, dans toutes les conditions qui comprennent la composante
d’entraînement aux pratiques parentales, les comportements négatifs de l’enfant
envers son père diminuent davantage que dans les conditions où l’on ne retrouve pas
le volet parent. Aussi, la condition où les trois composantes sont administrées
simultanément est celle qui produit les résultats significatifs sur le plus grand nombre
de variables dépendantes. Il appert donc que les objectifs visés par le programme sont
tributaires du choix de composantes et que le choix des composantes conditionne
l’atteinte de certains objectifs.
Composition des groupes d’entraînen;ent. Il ressort clairement d’une méta
analyse récente que les interventions basées sur l’entraînement aux habiletés sociales
prodiguées à des enfants déviants regroupés ensemble produisent des effets inférieurs
aux interventions offertes aux enfants déviants sur une base individuelle ou groupés à
des pairs prosociaux (Ang & Hughes, 2001). Plusieurs auteurs soulèvent même
l’existence possible d’effets iatrogènes, lorsque les interventions se déroulent en
groupes de pairs identifiés comme étant agressifs (Ang & Htighes, 2001 Thomas J.
Dishion, McCord, & Poulin, 1999; McCord, 1978). Par conséquent, certains auteurs
(Hudley & Graham, 1993; Prinz, Blechman, & Dumas, 1994; Tremblay, Masse et al.,
1992) ont regroupé les garçons agressifs avec des pairs prosociaux lors des ateliers
d’entraînement aux habiletés sociales. Cependant, les ateliers qui incluent des pairs
prosociaux n’ont pas directement été comparés à ceux qui réunissent seulement des
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enfants agressifs, de sorte que l’effet différentiel de la composition des groupes
d’intervention au chapitre des caractéristiques comportementales des enfants
demeure inconnu.
Durée duprogranrnie. Dans l’étude de Shure et Spivack (1982), le
comportement des enfants de la garderie et de la maternelle exposés à deux années
d’intervention s’améliore davantage que celui des enfants exposés à une seule année
d’intervention. Ces derniers s’améliore toutefois plus que ceux du groupe contrôle.
Une seule autre étude à notre connaissance évalue directement la durée de
l’intervention et démontre la supériorité d’une intervention multimodale après 18
séances par rapport à 12 séances de la même intervention (John E. Lochman, 1985).
7vpe d’intervention. Le type d’intervention peut modérer les effets du
programme. Ainsi, d’après Bryant, Vizzard, Wifloughby et Kupersmidt (1999), les
interventions qui s’inspirent de l’approche cognitivo-comportementale produisent les
résultats les plus probants. Les auteurs recommandent de favoriser certaines
pratiques, telles : créer un environnement d’apprentissage positif résoudre les
problèmes ensemble avec des mots, exprimer ses émotions. Ces pratiques s’insèrent
judicieusement dans les programmes qui promulguent l’apprentissage des habiletés
sociales. De façon générale, Durlak et Wells (1997) constatent que les interventions
utilisant une approche cognitivo-comportementale ou comportementale sont près de
deux fois plus efficaces que les interventions utilisant des techniques non
comportementales. À titre d’exemple, citons une étude de Vitaro et Beausoleil (1985)
qui indique que l’acquisition d’habiletés sociales par des enfants de maternelle a été
significativement supérieure à la suite d’un programme d’approche comportementale
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visant l’apprentissage social par observation de modèles, jeu de rôle et renforcement
positif quà la suite dun programme d’inspiration humaniste visant le développement
affect if et social (PRODAS).
Variables modératrices issues de la mise en oeuvre
Les variables modératrices issues de la mise en oeuvre relèvent des
constatations aposteriori de ce qui, à l’insu du chercheur, a pu varier dans
l’application du programme et qui, par conséquent, pourrait influencer son impact. À
partir du modèle de Dane et Schneider (1998), l’intégrité du programme, l’exposition
au programme, ta qualité de l’intervention, la motivation des participants et ta
diffusion de l’intervention sont considérées comme des variables potentiellement
modératrices issues de la mise en oeuvre. Étant donné que la plupart des études
recensées ne comportent aucune information sur la mise en oeuvre, seule l’exposition
au programme a pu être examinée ici. Par conséquent, cette section ne portera que sur
un nombre limité d’études.
L ‘exposition au programme. L’exposition au programme Hecid$tart est
mesurée par Kamps, Tankersley et Ellis (2000) pour trois variables de l’intervention
exposition adéquate (2 ans), exposition inconsistante (entre 1 et 2 ans) ou contrôle
sans intervention. À noter que le niveau initial d’agressivité ne distinguait pas les
deux conditions expérimentales engendrées par ta mise en oeuvre incomplète du
programme auprès de certains participants. Les enfants exposés au programme de
façon adéquate ou inconsistante montrent plus dinteractions adéquates avec des pairs
adéquats et moins de comportements inadéquats en classe que le groupe contrôle,
sans toutefois différer entre eux. Pour leur part, Aber et ses collègues (1998) ont
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mesuré les effets de l’exposition au Resolving Coflict Creativety Program (RCCP).
Ils ont pu comparer entre eux des nombres différents de séances, puisque les
participants n’ont pas suivi à la lettre le plan de traitement. Au chapitre des
interactions sociales, les auteurs ont trotivé que les résultats les plus concluants se
retrouvaient chez tes enfants qui avaient reçu le plus grand nombre de séances. Dans
la même étude, la détresse chez les parents d’enfants sévèrement agressifs était
réduite chez ceux qui ont participé à un nombre élevé de séances. À noter toutefois
que de tels résultats doivent être interprétés avec précaution en raison des différences
multiples qui pourraient distinguer les divers sous-groupes qui s’auto-sélectionnent
par rapport au degré d’exposition au programme.
Kamps (2000) a trouvé qu’une plus grande exposition au programme
entraînait une diminution significative des comportements perturbateurs et une
augmentation significative de l’engagement académique et du conformisme, chez les
participants. Dans une autre étude portant sur le programme Earty Risers,
lamélioration des pratiques éducatives chez les parents se retrouve seulement chez
ceux qui ont assisté à au moins la moitié des séances d’entraînement aux habiletés
sociales (August, Realmuto, Hektner, & Bloomquist, 2001).
Enfin, Hawkins et ses collaborateurs (1992) avancent que la différence entre
le taux de participation des parents (moins de 50%) et le taux de participation des
enseignants (100%) au Seattie Social Development Project pourrait justifier la taille
supérieure des effets du volet enseignants. Cette suggestion est alléchante. Toutefois,
les différences entre les deux volets ne se limitent probablement pas à la participation
des intéressés, tel que noté précédemment. Il devient alors difficile de conclure que
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l’exposition au programme est responsable en tout ou en partie des différences entre
les effets des deux volets.
Discussion et conclusion
L’objectif de cet article était d’identifier les variables susceptibles
d’influencer l’efficacité des programmes d’entraînement aux habiletés sociales
auprès d’enfants agressifs (c.-à-d. les variables modératrices). Les résultats
empiriques présentés témoignent du peu d’informations disponibles concernant les
modérateurs potentiels.
Nous remarquons néanmoins que l’âge des enfants au moment de
l’intervention ainsi que le niveau initial d’agressivité sont les caractéristiques
personnelles les plus examinées comme variables susceptibles d’exercer un effet
modérateur. Les interventions précoces, c’est-à-dire celles qui sont offertes tôt dans
le développement de l’enfant, semblent être plus efficaces, bien que peu de
chercheurs aient vérifié, dans un contexte expérimental, les effets potentiels d’une
intervention par entraînement aux habiletés sociales auprès de différents groupes
d’âge. Par conséquent, la période de développement chez l’enfant à laquelle
l’application d’un programme de prévention qui utilise une stratégie d’entraînement
aux habiletés sociales peut s’avérer optimale reste indéterminée. Eron et ses
collègues (1990; , 1991) recommandent qu’une intervention préventive devrait
s’adresser aux enfants avant que leurs comportements agressifs ne se cristallisent,
soit vers l’âge de 8 ans. D’autres auteurs prétendent que l’intervention doit
commencer dès l’entrée à l’école, offrant ainsi aux enfants à risque une intervention
complète tout au long du primaire (Lochman & Wells, 1996; John B. Reid, 1993).
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Dans une méta-analyse, Durlak et Wells (1997) notent que les interventions offrant
ce type d’entraînement semblent plus efficaces auprès des enfants de 2 à 7 ans et
moins auprès des enfants de 7 à 11 ans. Ces résultats concordent avec les
constatations récentes de certains auteurs à l’effet que les comportements agressifs
sont naturellement à la baisse au cours de la période préscolaire (voir Tremblay &
Nagin, 2005). Samples et Aber (1998), pour leur part, proposent que la période clé
pour le développement des habiletés de régulation des émotions se situe entre 5 et $
ans, alors que Greenberg, Kusche, Cook et Quamma (1995) prétendent que la période
de $ à 11 ans l’est pour le développement des croyances concernant la violence et les
stratégies de médiation interpersonnelle. Ils considèrent cette période importante pour
l’intégration de la régulation des émotions et des composantes cognitives et
comportementales nécessaires au développement des compétences soc laies.
Par ailleurs, les enfants initialement plus agressifs pourraient bénéficier
davantage des interventions préventives que ceux dont le niveau initial d’agressivité
est plus faible. Le type d’agressivité pourrait aussi avoir un effet modérateur. L’étude
de Hudtey et Graham (1993) suggère qu’il y a une réceptivité différente au
programme pour les garçons montrant de l’agressivité réactive par rapport à ceux qui
montrent de l’agressivité proactive, mais sans avoir évalué directement l’effet
différentiel de leur programme sur les deux sous-types d’enfants agressifs. D’autres
auteurs font également la spéculation à l’effet que les modèles basés sur les habiletés
sociales auraient un effet accru chez tes enfants agressifs de type réactif que chez les
enfants agressifs de type proactif(Coie, Underwood, & Lochman, 1991; PhiIlips &
Lochman, 2003). Ces effets plus marqués au chapitre de l’agressivité réactive
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s’expliqueraient par la présence d’éléments d’autocontrôle dans la plupart des
programmes d’entraînement aux habiletés sociales. En revanche, les programmes
dintervention qui utilisent des renforcements externes afin de façonner des
comportements incompatibles avec des conduites agressives pourraient s’avérer plus
efficaces auprès des enfants agressifs de type proactif, que tes programmes
d’entraînement aux habiletés sociales (Coie, Underwood, & Lochman, 1991; Phillips
& Lochman, 2003). En effet, contrairement à l’agressivité réactive qui résulte d’une
difficulté à contrôler ses émotions, l’agressivité proactive a comme objectif d’obtenir
des avantages matériels ou sociaux.
Les informations mitigées ou parcellaires concernant l’effet modérateur du
sexe ou de l’origine ethno-culturelle sur l’impact des programmes de prévention ne
permettent pas de tirer de conclusion claire. Cependant, Lochman, Coie, Underwood
et Terry (1993) se questionnent sur le fait que le Social Relations Program pourrait
être moins efficace envers une population d’enfants noirs provenant d’un milieu
socio-économique faible qu’envers une population d’enfants blancs d’un milieu
socloéconomique moyen, sans toutefois l’avoir évalué directement. De même, les
effets modérateurs des autres caractéristiques individuelles ou environnementales
restent obscurs et militent en faveur de nouvelles recherches. Par exemple, le
potentiel modérateur du statut socio-économique ne fait l’objet d’aucune des études
recensées dans cet article. Dans l’étude de Grossman et ses collègues (1997), bien
qu’aucune variable modératrice n’ait été mesurée, tes auteurs suggèrent en effet que
l’environnement familial et les pratiques parentales peuvent avoir un effet
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modérateur, selon qu’ils vont dans le même sens et renforcent les éléments du
programme ou qu’ils vont à son encontre.
Concernant les variables relatives à l’intervention, nous constatons qu’il
devient de plus en plus urgent de comparer les effets des différents volets et de leur
combinaison, afin de distinguer les inréçlients efficaces de ceux qui nele sont pas.
L’étiologie spécifique des problèmes de comportement et des troubles
psychologiques est partiellement méconnue et probablement déterminée par de
multiples facteurs, ce qui milite en faveur de programmes complexes à composantes
multiples (Durlak & Wells, 1997). En effet, les interventions à composante unique,
qui ont concentré leurs efforts sur un seul facteur de risque, ont connu des succès
limités CPPRG (1992) et Kazdin (1987). Toutefois, la combinaison optimale de
stratégies d’intervention en fonction des caractéristiques des participants et des
facteurs de risque auxquels ils sont exposés demeure une connaissance très
approximative pour le moment.
Un consensus se forme à Veffet que l’intervention doit toucher plusieurs
contextes de vie de l’enfant, soit la maison, l’école et les groupes de pairs (Blechman,
1996; CPPRG 2002a; Dumas, 1989; Durlak & Wells, 1997; Greenberg, Domitrovich,
& Bumbarger, 2001; Kazdin, 1987; Miller & Prinz, 1990; Reid & Eddy, 1997;
Yoshikawa, 1994). Hawkins et ses collaborateurs (1992;, 1991) ont trouvé qu’un
programme de prévention comportant un volet en classe, un volet familial et un volet
centré sur les amis diminuait de façon significative la délinquance et la
consommation d’alcool à la fin du primaire, comparativement au groupe contrôle.
Les interventions à composantes multiples ont donné de bons résultats à court terme
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dans la plupart des études (CPPRG 2002a). principalement au niveau des données
autorévélées et de celles provenant de l’évaluation des enseignants.
Malgré le poids de ces affirmations, seulement 64 % des études présentées ici
ont utilisé un programme à composantes multiples. De plus, peu de chercheurs ont
comparé l’impact d’un programme d’entraînement aux habiletés sociales auquel sont
associés des volets additionnels à celui d’un programme d’entraînement aux habiletés
sociales appliqué seul, afin de connaître leur efficacité respective et, par conséquent,
le rôle additif ou multiplicatif des volets additionnels. L’élimination des composantes
jugées inefficaces ou superflues permettrait de limiter les coûts reliés aux
programmes de prévention et ainsi donner lieu à un partage pltis efficace des
ressources disponibles. Par exemple, malgré la belle occasion offerte par les diverses
composantes du programme fast Track, nous constatons que, jusquà maintenant, le
CPPRG (2002a) n’a pas comparé les effets des différentes composantes les uns aux
autres. Plusieurs autres programmes multimodaux n’ont pas exploré cette possibilité
non plus (August, Realmuto, Hektner, & Bloomquist, 2001; Forman, 1980; Hawkins
et al., 1992; Kamps. Kravits, Stolze, & Swaggart, 1999; Kettleweli & Kausch, 1 983;
Reid, Eddy, Fetrow, & Stoolmiller, 1999; Tremblay, Masse et al., 1992).
Il est suggéré qu’un programme plus long produit des résultats plus durables
(Gresham, 1985; Urbain & Kendall, 1980). Les interventions préventives à court
terme prodtt iraient au mieux des bénéfices à court terme avec les groupes à risque,
alors que les programmes sur plusieurs années ont plus de chance de générer des
bénéfices à long terme (Dryfoos, 1990). Cependant, bien que certains auteurs
suggèrent un minimum de deux ans (Greenberg, Domitrovich, & Bumbarger, 2001;
Quels sont les paramètres xxxix
Yoshikawa, 1994), ta durée du programme ne tient pas elle-même compte de
l’intensité de l’intervention, c’est-à-dire du nombre de composantes et du nombre de
séances. Une analyse dosage-effet pourrait aider à identifier la durée optimale d’un
programme (p. ex. Charlebois, Brendgen, Vitaro, Normandeau, & Boudreau, 2004).
Une telle analyse est toutefois limitée, puisqu’elle correspond à une simple
corrélation qui ne considère pas toutes les variables confondantes. Une manipulation
expérimentale de la durée et du nombre de composantes d’une intervention fondée
sur un entraînement aux habiletés sociales est préférable.
L’importance des pairs prosociaux lors de l’intervention semble ressortir
comme une condition dont on doit tenir compte à l’avenir. Dans leur méta-analyse,
Ang et Hughes (2001) constatent que le fait de regrouper des pairs déviants lors
d’une intervention d’entraînement aux habiletés sociales amène une plus grande
association à des pairs déviants à l’extérieur; en outre, les effets négatifs du
groupement avec tes pairs déviants lors de l’intervention pourraient être plus grands
au suivi qu’au post-test immédiat. Cette variable devient donc un modérateur dont la
portée réelle ne peut être établie qu’à long terme. Les interventions universelles,
puisqu’elles s’adressent à l’ensemble de la classe, demeurent une option intéressante
pour éviter de regrouper les pairs déviants et peuvent être jumelées à une intervention
ciblée. L’option universelle permet aussi de modifier positivement le contexte
scolaire en encourageant les comportements prosociaux, amplifiant ainsi les gains des
interventions ciblées. Cette variable potentiellement modératrice a donc des
répercussions importantes à différents niveaux de l’intervention. Certains
programmes jumellent l’intervention universelle et les interventions ciblées, par
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exemple le programme Fast Trak (CPPRG 1992) et le programme Fluppy (Capuano,
Vitaro, Poutin, & Verlaan, 2004), pour maximiser l’impact du programme sur les
enfants agressifs.
Le manque d’information sur la mise en oeuvre de la majorité des études
présentées nous amène à nous questionner sur les véritables effets des programmes
concernés. En effet, comment juger de la qualité d’une intervention, en l’absence
d’information sur les conditions dans lesquelles le programme a été appliqué, tels la
formation des intervenants, l’intégrité de l’intervention ou encore te contenu de la
condition contrôle? On peut penser que des effets très modestes ou inexistants
peuvent être expliqués à partir de lacunes au niveau de la mise en oeuvre (Barkley et
al., 1996; Coats, 1979; Dubow, Huesmann, & Eron, 1987). À titre d’exempte,
Barkley et ses collègues (1996) expliquent l’inefficacité de leur intervention auprès
des parents en invoquant la non-participation des parents aux séances d’entraînement.
Certains ne se sont jamais présentés, d’autres se sont présentés la moitié du temps
seulement. Cependant, aucune analyse d’effet modérateur n’est proposée dans cette
étude ni dans te suivi que les auteurs ont fait de leur programme (Barkley et al.,
2000). Cela n’a pas empêché ces auteurs d’affirmer que l’exposition au programme
constitue une variable potentiellement modératrice, au lieu de considérer d’autres
éléments possiblement déficients de leur mise en oeuvre.
Bien que les effets potentiellement modérateurs de la diffusion de
l’intervention n’aient pas été évalués directement, l’examen des études présentées ici
permet de constater que cette variable mérite d’être considérée. Dans quelques
études, une intervention minimale ou alternative est administrée au groupe contrôle
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(Coats, 1979: Dubow, Huesmann, & Eron, 1987; forman, 1980; Kamps, Kravits,
Stoize, & Swaggart. 1999; Prinz, Btechman, & Dumas, 1994; Tanner & Holliman,
1988). Cela pourrait expliquer que les effets de ces programmes soient inconstants.
Par exemple, trois des six études précédentes ne produisent aucun effet significatif,
mais aucun élément de discussion sur les effets potentiellement modérateurs de
l’intervention administrée au groupe contrôle n’est invoqué pour rendre compte de
ces résultats variables (Coats, 1979; Dubow, Huesmann, & Eron, 1987; Tanner &
Hotiiman, 198$). À titre d’exempte d’étude, citons l’étude de Coats (1979), où
l’intervention administrée au groupe témoin est similaire à celle qui est administrée
au groupe expérimental. Le groupe témoin reçoit en effet le même nombre de
séances, participe aux mêmes activités et a accès au même matériel que le groupe
expérimental, sans toutefois recevoir la formation à l’auto-instruction cognitive. En
l’absence d’un groupe contrôle sans intervention, il est impossible de savoir si
l’intervention sans auto-instruction cognitive est aussi efficace que celle avec auto-
instruction cognitive ou si les deux interventions sont également inefficaces. La
constatation aposteriori n’est qu’une mesure de rattrapage; il serait plus utile de
planifier, de documenter, de promouvoir et d’évaluer la mise en oeuvre
rigoureusement (Farreli, Meyer, Kung, & Sullivan, 2001).
Les informations tirées de lévaluation des variables modératrices permettent
de mieux définir les limites ainsi que les conditions de réussite d’une intervention
préventive. Cette pratique permet aussi d’offrir aux enfants les interventions qui
fonctionnent le mieux pour eux, en tenant compte de leurs caractéristiques
personnelles. Malheureusement, nous constatons que non seulement plusieurs
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variables modératrices n’ont pu être évaluées en raison du peu d’informations
retrouvées dans les études, mais aussi que plusieurs chercheurs ignorent
complètement le potentiel modérateur de certaines variables (Forman, 1980;
Kettleweil & Kausch, l983Lochman, 1992; Pepler, King, Craig, Byrd, & Bream,
1995; Shelton et al., 2000).
Toutefois, on note une augmentation de l’intérêt porté aux variables
modératrices dans les études plus récentes. Les modèles théoriques en matière de
problèmes de comportement chez tes enfants semblent définir des lignes de conduite
concernant l’approche, la durée et les populations-cibles eu égard aux programmes
d’entraînement aux habiletés sociales. Nous déplorons toutefois le manque de
recherches expérimentales pour tester ces hypothèses. Nous reconnaissons le besoin
important de méta-analyses, mais elles ne seront pas suffisantes pour déterminer tes
paramètres spécifiques qui prédisent l’efficacité des différents programmes. Des
programmes de recherche entiers devraient être consacrés à l’étude et à l’analyse des
facteurs pouvant modérer l’efficacité de programmes de prévention. Ces programmes
de recherche seraient un complément nécessaire à ceux visant le développement et
l’évaluation de programmes de prévention novateurs et efficaces.
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